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Die Entscheidung für einen Beruf oder ein Studium ist eine zentrale 
Entwicklungsaufgabe im Jugendalter (Havighurst, 1972; Dreher & Dreher, 1985; 
Hendry & Kloep, 2002) und stellt in der heutigen Zeit besonders komplexe 
Anforderungen an die jungen Berufswähler. Dabei spielt nicht nur eine schier 
unübersichtliche Anzahl verschiedener Ausbildungsberufe und Studienfächer 
eine Rolle, sondern auch die von der Gesellschaft vermittelte normative 
Erwartung, möglichst rasch die richtige Entscheidung zu treffen (Calmbach, 
Thomas, Borchard, & Flaig, 2012). Vor dem Hintergrund dieser Anforderungen 
überrascht es nicht, dass der Prozess der Berufswahl von vielen Jugendlichen 
als belastend empfunden wird (vgl. Lohaus, 1990). Soziale Unterstützung kann 
auf mindestens drei Wegen dazu beitragen, die Vorbereitung auf diesen 
wichtigen Übergang zu optimieren und damit auch den Stress für die 
Jugendlichen zu reduzieren: a) durch die Neubewertung einer belastenden 
Situation, b) durch die Verbesserung des Selbstwertgefühls und c) durch 
konkrete Hilfe bei der Bewältigung von belastenden Situationen. Dabei kann es 
sich sowohl um tatsächlich stattfindende Unterstützung handeln als auch um die 
reine Annahme, in Zukunft potenziell Unterstützung zu erhalten. 
Insbesondere in der Phase der Adoleszenz spielt (emotionale, informationelle 
und instrumentelle) Unterstützung eine wichtige Rolle, da Jugendliche oftmals 
noch nicht über genügend bzw. die angemessenen Strategien verfügen, um 
schwierige Situationen eigenständig bewältigen zu können.  
Die Relevanz von Elternunterstützung im Kontext der Berufswahl belegen 
verschiedene Studien (u.a. Kracke, 1997; DuBois, Felner, Brand, Adan & Evans, 
1992; Whiston & Keller, 2004). Jedoch ist für die Jugendlichen auch die 
Unterstützung durch andere Personen - bspw. von Lehrkräften oder Freunden- 
wichtig. Insbesondere für Jugendliche aus sozial schwachen Elternhäusern, die 
nicht in der Lage sind, ihre Kinder adäquat zu unterstützen, scheinen Lehrer 
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eine ausgleichende Funktion übernehmen zu können (Nittel, 1992).  
Bislang liegen nur wenige empirische Daten zur Unterstützung durch Lehrer 
im Kontext der Berufswahl von Jugendlichen vor (z.B. Ali & McWhirter, 2006; 
Metheny, McWhirter & O’Neil, 2008). Es fehlen vor allem Studien, die sich mit 
der Frage auseinandersetzen, welche positiven Effekte Lehrerunterstützung im 
Berufswahlprozess von Jugendlichen vor dem Hintergrund des deutschen 
Bildungssystems hat. Darüber hinaus ist unklar, welche Rolle ein Matching im 
Kontext der sozialen Lehrerunterstützung spielt. Ein Matching, das heißt eine 
Übereinstimmung zwischen der gewünschten und der tatsächlich erhaltenen 
Art der Unterstützung, kann der Annahmen nach, den positiven Effekt von 
sozialer Unterstützung noch verstärken (Martire, Stephens, Druley & Wojno, 
2002; Reynolds & Perrin, 2004).  
Die vorliegende Arbeit trägt dazu bei, neue Erkenntnisse in Bezug auf die 
Relevanz von sozialer Unterstützung durch Lehrkräfte im Kontext der 
Berufswahl zu erhalten. Diese empirischen Erkenntnisse können auch als 
Anlass zu einer bildungspolitischen Diskussion über die Bedeutsamkeit von 
Lehrerunterstützung für die Berufswahl von jungen Menschen genommen 
werden.  
In der vorliegenden Arbeit stehen drei Fragen im Vordergrund: 
1. Gibt es einen positiven Zusammenhang zwischen Lehrerunterstützung 
und dem berufswahlbezogenen Engagement (Exploration, Planung) 
sowie den berufswahlbezogenen Einstellungen (berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit, Sicherheit) von Jugendlichen? 
2. Gibt es einen Unterschied zwischen Jugendlichen des Gymnasiums und 
Jugendlichen der Regelschule in Bezug auf die Unterstützung durch ihre 
Lehrerinnen und Lehrer?  
3. Ist die Lehrerunterstützung besonders effektiv, wenn eine 
Übereinstimmung zwischen der gewünschten und der tatsächlich 
erhaltenen Unterstützung (Matching) vorliegt?  
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4. Welche Stressoren erfahren Jugendliche im Laufe ihres 
Berufswahlprozesse? 
 
Diesen vier Forschungsfragen wurde in zwei Studien nachgegangen. Dabei 
befasste sich die erste Studie mit der Frage, ob sich die im angloamerikanischen 
Raum gefundenen Ergebnisse zur Lehrerunterstützung im Kontext der 
schulischen Berufswahl für den deutschsprachigen Raum replizieren lassen 
und welche Rolle die Zugehörigkeit zu einer bestimmten Schulart spielt.  
Mittels Mehrebenenanalysen wurde auf Schülerebene (Level 1) untersucht, ob  
a. sich ein positiver Zusammenhang zwischen Lehrerunterstützung und 
den Faktoren Exploration, Planung, berufsbezogene Selbstwirksamkeit 
und berufsbezogene Sicherheit findet 
b. Regelschüler mehr zukünftige Unterstützung von ihren Lehrern erwarten 
als Gymnasiasten  
c. sich Schulartunterschiede für den in a) formulierten Effekt zeigen 
 
Die Ergebnisse der ersten Studie zeigen  
a. einen positiven Zusammenhang zwischen Lehrerunterstützung und den 
Faktoren Exploration, Planung, berufsbezogene Selbstwirksamkeit und 
berufsbezogene Sicherheit in der Gesamtstichprobe 
b. Schulartunterschiede in der Lehrerunterstützung zwischen Jugendlichen 
des Gymnasiums und denen der Regelschule zugunsten der Regelschüler 
c. Unterschiede im Zusammenhang von Lehrerunterstützung und den 
Planungsaktivitäten der Jugendlichen zwischen Gymnasiasten und 
Regelschülern zugunsten der Regelschüler 
 
In der zweiten Studie wurde untersucht, ob ein Matching zwischen der von den 
Jugendlichen gewünschten Art der Unterstützung und der tatsächlich erhaltenen 
Art der Unterstützung, in konkreten belastenden Situationen zu einer 
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effektiveren Unterstützungsleistung beitragen kann. Ziel der zweiten Studie 
war es, herauszufinden, ob  
a. Personen mit einem Matching die erhaltene Unterstützung als nützlicher 
bewerten als Personen ohne Matching 
b. Personen mit einem Matching ein stärkeres berufwahlbezogenes 
Engagement und positivere berufswahlbezogene Einstellungen zeigen als 
Personen ohne Matching 
c. Jugendliche der Regelschule die erhaltene Unterstützung als nützlicher 
bewerten als Jugendliche des Gymnasiums 
d. Jugendliche der Regelschule ein stärkeres berufwahlbezogenes 
Engagement und positivere berufswahlbezogene Einstellungen zeigen als 
Jugendliche des Gymnasiums 
 
Die Ergebnisse der zweiten Studie zeigen 
a. keinen Unterschied zwischen Personen mit bzw. ohne Matching 
hinsichtlich der Bewertung der Nützlichkeit der erhaltenen 
Unterstützung 
b. keinen Unterschied zwischen Personen mit bzw. ohne Matching 
hinsichtlich des berufsbezogenen Engagements und den 
berufswahlbezogenen Einstellungen 
c. keinen signifikanten Unterschied zwischen Gymnasiasten und 
Regelschülern hinsichtlich der bewerteten Nützlichkeit der 
Unterstützung.  
d. signifikante Unterschiede zwischen Gymnasiasten und Regelschülern 
hinsichtlich des Planungsverhaltens, der berufsbezogenen 




Die Nachbarin, die die Blumen gießt, während man im Urlaub ist, ein Freund, 
der zuhört, wenn es einem schlecht geht, oder die Tante, die einem neue 
Lösungsperspektiven aufzeigt, wenn man an einem Problem zu verzweifeln 
droht: Soziale Unterstützungsprozesse sind in unserem täglichen Leben 
allgegenwärtig und für unser psychisches und physisches Wohlbefinden 
essenziell.  
Die Untersuchung von sozialen Unterstützungsprozessen fokussierte vor allem 
im Rahmen sozialpsychologischer Forschungsarbeiten auf das 
Erwachsenenalter. Die Phase der Adoleszenz fand lange Zeit wenig 
Berücksichtigung. Jedoch ist soziale Unterstützung insbesondere für 
Jugendliche von hoher Bedeutung. Sie verfügen oftmals noch nicht über 
ausreichend eigene Ressourcen, um kritische oder belastende Situationen 
erfolgreich zu meistern (Lohaus, Domsch & Fridrici, 2007). Insbesondere fehlen 
den Jugendlichen oftmals adäquate Strategien, um belastende Situationen zu 
bewältigen. Die Erweiterung des Bewältigungsrepertoires im Sinne 
problemlösender Unterstützung (informationell und instrumentell) sowie die 
emotionsregulierende Wirkung von sozialer Unterstützung kann als wichtiger 
Schutzfaktor gegen Stress, speziell im Jugendalter, angesehen werden (Lohaus 
et al., 2007). Aber auch schon die Annahme darüber, dass eine andere Person 
als potenzielle Unterstützung zur Verfügung stehen würde, kann im Sinne des 
reappraisal (Lazarus & Folkman, 1984) zu einer positiveren Bewertung einer 
Situation führen bzw. sich positiv auf das Selbstwertgefühl einer Person 
auswirken.  
Die Annahme über zukünftig potenziell vorhandene Unterstützung wird in der 
Literatur erwartete (perceived) Unterstützung genannt und fokussiert damit auf 
die Erwartungshaltung der unterstützungsempfangenden Person, inwieweit sie 
glaubt, aus ihrem sozialen Umfeld zukünftig Unterstützung zu erhalten. Unter 
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tatsächlich erhaltener Unterstützung (received) werden hingegen 
Unterstützungshandlungen verstanden, die bereits stattgefunden haben und 
retrospektiv vom Unterstützungsempfänger eingeschätzt werden.  
 
Zu den belastenden oder stressauslösenden Ereignissen im Kindes- und 
Jugendalter zählen nach Lohaus und Kollegen (2007) a) kritische 
Lebensereignisse, b) alltäglicher Stress und c) Entwicklungsprobleme. Die 
Vorbereitung auf einen Beruf und auf das Berufsleben stellt nach Dreher und 
Dreher (1985) eine zentrale Entwicklungsaufgabe im Jugendalter dar, bei der es 
zu entwicklungsbedingten Problemen kommen kann (Lohaus et al., 2007). Die 
Entwicklungsaufgabe „Berufswahl“ kann als besonders relevant eingestuft 
werden, da es sich dabei um eine Entwicklungsveränderung handelt, die, im 
Gegensatz zu kritischen Lebensereignissen, wie bspw. die Scheidung der Eltern 
oder der Tod eines Angehörigen, von allen Jugendlichen bewältigt werden 
muss (Lohaus et al., 2007).  
Diese Aufgabe hat darüber hinaus in den vergangenen Jahren an Brisanz 
zugenommen. Auf der einen Seite stehen den Jugendlichen in der heutigen 
globalen Gesellschaft so viele unterschiedliche Berufswege zur Verfügung wie 
nie zuvor. Daraus erwachsen erhebliche Unsicherheiten und 
Entscheidungsprobleme, die zu psychischen Belastungen führen können. Auf 
der anderen Seite wird von den Heranwachsenden erwartet, dass sie eine 
möglichst rasche und gute Entscheidung treffen. Ein Ausprobieren 
verschiedener Optionen nach dem Schulabschluss ist von der Gesellschaft nicht 
mehr erwünscht und erhöht deshalb den Druck auf die Jugendlichen erheblich. 
Studien zu sozialer Unterstützung im Kontext der Berufswahl von Jugendlichen 
(Hirschi, 2009; Hirschi, Niles & Akos, 2011; Lent et al., 2002; Dietrich & Kracke, 
2009) zeigen Evidenz für die Bedeutsamkeit von sozialer Unterstützung durch 
Familie, Lehrer und Freunde. Lent und Kollegen (2002) fanden in ihrer 
Interviewstudie mit Universitätsstudenten Hinweise darauf, dass soziale 
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Unterstützung (durch Freunde, die Familie oder andere Personen) dazu 
beitragen kann, Berufswünsche tatsächlich zu implementieren. Bei einer 
zweiten Stichprobe, die aus Collegestudenten bestand, zeigte sich, dass soziale 
Unterstützung bei allen Teilnehmern der Studie dazu beiträgt, dass sie ihre 
beruflichen Ziele auch tatsächlich verfolgen. In der Studie von Hirschi et al. 
(2011) findet sich Evidenz dafür, dass soziale Unterstützung (durch Eltern, 
Freunde, Lehrer und Organisationen) als signifikanter Prädiktor für höheres 
Engagement (operationalisiert als berufsbezogene Exploration der Umwelt und 
des Selbst sowie berufsbezogene Planung) im Berufswahlprozess angesehen 
werden kann. In der Längsschnittuntersuchung von Hirschi (2009) zeigte sich, 
dass soziale Unterstützung (durch Eltern, Verwandte, Freunde, Lehrer und 
Organisationen) einen signifikanten Prädiktor für die berufswahlbezogene 
Anpassungsfähigkeit (career adaptability; Savickas, 1997) darstellt. Dietrich und 
Kracke (2009) fanden einen positiven Zusammenhang zwischen 
Elternunterstützung und dem berufsbezogenen Explorationsverhalten von 
Jugendlichen.  
Während die Forschung zu berufswahlbezogener sozialer Unterstützung durch 
Eltern bereits auf umfangreiche Befunde zurückgreifen kann, baut die 
Forschung zu sozialer Unterstützung durch Lehrkräfte bislang lediglich auf 
wenigen empirischen Befunden (bspw. Farmer, 1985; Marjoribanks, 1990; Ali & 
McWhirter, 2006) auf. Diese Tatsache kann möglicherweise darauf 
zurückgeführt werden, dass Schule erst in jüngerer Zeit eine zentrale 
Bedeutung für die berufliche Entscheidungsfindung Jugendlicher beigemessen 
wird. Zwar erkannte man die Notwendigkeit einer beruflichen Orientierung an 
allgemeinbildenden Schulen bereits Mitte der 1950er Jahre, jedoch fokussierte 
man damals eher auf die Problematik der fehlenden Ausbildungsreife sowie 
einer allgemeinen Qualifikationsnot (vgl. Dedering, 2002). Heute sollen die 
Jugendlichen nicht nur die entsprechende Ausbildungsreife vorweisen, sondern 
möglichst frühzeitig eine gut begründete Berufswahlentscheidung treffen 
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können. Darüber hinaus rückt in den Schulen neben dem allgemeinen 
Bildungsauftrag auch verstärkt der Erziehungsauftrag der Kinder und 
Jugendlichen in den Vordergrund. Dies kann wiederum darauf zurückgeführt 
werden, dass Familien nicht immer in der Lage sind, ihre Kinder bei der 
Bewältigung schulischer und außerschulischer Anforderungen angemessen zu 
unterstützen (Brooks-Gunn & Duncan, 1997). Damit kommt der 
Sozialisationsinstanz Schule für die vertiefte Berufsorientierung oftmals auch 
eine kompensatorische Funktion zu (Nittel, 1992). Diese Entwicklung 
manifestiert sich auf der bildungspolitischen Ebene beispielsweise in einer 
gemeinsamen Empfehlung der Kultusministerkonferenz, der Bundesanstalt für 
Arbeit und der Hochschulrektorenkonferenz, in der eine stärkere 
Zusammenarbeit von Schule, Berufsberatung und Studienberatung in der 
Sekundarstufe II gefordert wird (Beschluss der KMK vom 21.02.1992). 
 
Um die Bedeutsamkeit der Lehrkräfte für die berufliche Entwicklung von 
Jugendlichen systematischer zu beleuchten, fokussiert die vorliegende Arbeit 
auf diese potentielle Unterstützungsquelle.   
 
Zur Annäherung an die beiden für diese Arbeit bedeutsamen Forschungsfelder 
soziale Unterstützung und Berufswahl, wird zunächst in einem einleitenden 
Kapitel (Kapitel 1) eine allgemeine Einführung in das Thema soziale 
Unterstützung gegeben. Dort wird der Unterschied zwischen sozialer 
Integration und sozialer Unterstützung erläutert sowie Arten, Quellen und 
Rahmenbedingungen sowie Gelingensbedingungen von sozialer Unterstützung 
beschrieben. Des Weiteren werden im Kapitel 1 zentrale Aspekte des 
Berufswahlprozesses, die damit verbundenen Problemstellungen und die 




Im Kapitel 2 folgt die Auseinandersetzung mit den beiden im Rahmen dieser 
Arbeit durchgeführten empirischen Studien, deren Ergebnisse dann in Kapitel 3 
noch einmal zusammengefasst und ausführlich diskutiert werden. 
Abschließend werden die Implikationen für Wissenschaft und Praxis der 





















     TEIL I. ALLGEMEINE EINFÜHRUNG
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1. Theorie und Empirie sozialer Unterstützung 
1.1 Soziale Unterstützung: Ein historischer Abriss  
Seit mehr als hundert Jahren beschäftigen sich vor allem Soziologen und 
Psychologen mit sozialen Unterstützungsprozessen. Die Forschung zu diesem 
Themenfeld wurde vor allem durch die Frage vorangetrieben, wie soziale 
Beziehungen das psychische und physische Wohlbefinden von Individuen 
positiv beeinflussen können (Cohen, Gottlieb & Underwood, 2000).  
Soziale Unterstützung spielt bereits in den Arbeiten des französischen 
Soziologen und Ethnologen Émile Durkheim (1897/1951) eine wichtige Rolle. Er 
fand heraus, dass ein Suizid bei Personen mit geringeren sozialen Bindungen 
wahrscheinlicher ist als bei Personen mit starken sozialen Bindungen. 
Durkheim führte dies im damaligen zeitlichen Kontext auf den im 
Zusammenhang mit der Industrialisierung stattfindenden Umzug von 
Arbeitern in familienferne Umgebungen und die damit verbundene Loslösung 
aus dem familiären sowie dem sozialen Umfeld zurück.  
Auch die Soziologen Thomas und Znaniecki (1920) sowie Park und Burgess 
(1926) stellten die Bedeutung des Verlusts der familiären Strukturen für das 
Verhalten von Individuen heraus. Sie zeigten, dass Immigration oftmals zu 
einer Ablösung von primären Bezugspersonen (Familie und Freunde) führte. 
Diese Ablösung wurde zwar teilweise durch die Bildung sekundärer 
Beziehungen (Arbeitskollegen, Vorgesetzte) aufgefangen, aber es ging ein 
wesentlicher Bestandteil familiärer Bindungen verloren: Soziale Kontrolle. 
Abweichendes oder kriminelles Verhalten wurde seltener sanktioniert und 
förderte damit das Auftreten negativer Verhaltensweisen.  
Mit der Bedeutsamkeit von sozialer Integration und sozialer Unterstützung 
beschäftigten sich in den darauffolgenden Jahrzehnten verschiedene 
psychologische Forschungsfelder. Im Gegensatz zur soziologischen 
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Perspektive, die eher die Ergebnisse sozialer Beziehungen in den Vordergrund 
stellte, stellten die psychologischen Ansätze die Erklärung des menschlichen 
Bedürfnisses nach sozialer Einbindung und die damit verbundenen Effekte in 
den Vordergrund. 
Das menschliche Streben nach Anschluss, konkret nach einer Familie, einem 
Freundeskreis, einer Partnerschaft, Liebe, Intimität und Kommunikation wird 
von Maslow (1954), einem bedeutenden Vertreter der humanistischen 
Psychologie, als ein Grundbedürfnis des Menschen bezeichnet. Die 
Befriedigung dieses Anschlussmotivs setzt allerdings, so Maslow, die 
Befriedigung der vorhergehenden beiden „Stufen“ der Bedürfnispyramide 
(physiologische Bedürfnisse, wie bspw. das Bedürfnis nach Nahrung oder 
Schlaf sowie das Bedürfnis nach Sicherheit) voraus. Maslows Theorie wurde 
zwar mittlerweile hinsichtlich der empirischen Überprüfbarkeit kritisch 
hinterfragt und neu bewertet, trotzdem kann dieser Ansatz einen wertvollen 
Beitrag zum Verständnis der Struktur menschlicher Ideale leisten. 
Der Psychologe Henry Murray (1938) setzte sich in seiner 
Persönlichkeitstheorie mit dem menschlichen Bedürfnis nach Affiliation, 
Gesellschaft, Liebe und Zugehörigkeit auseinander. Er nahm an, dass das 
Bedürfnis nach Affiliation in der Persönlichkeit des Menschen verankert ist. 
Eine empirische Auseinandersetzung mit dem Konstrukt der Affiliation wurde 
durch den Sozialpsychologen Schachter (1959) vorangetrieben. Er zeigte in 
Experimenten, dass Personen, die auf ein für sie als bedrohlich 
wahrgenommenes Ereignis warteten, dies lieber in Gesellschaft als allein taten. 
Dieser Befund konnte mehrfach (bspw. Buunk, 1995) repliziert werden.  
Dass Menschen nach Möglichkeit versuchen, drei psychologische angeborene 
Bedürfnisse zu befriedigen, postulieren die Vertreter der 
Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993). Bei diesen angeborenen 
Bedürfnissen handelt es sich um das Bedürfnis nach Kompetenzerleben, nach 




Eine systematische Auseinandersetzung mit der Frage, welche Effekte soziale 
Unterstützung bzw. sozialer Rückhalt auf die Gesundheit bzw. das 
Wohlbefinden einer Person haben können, fand lange Zeit allerdings nicht statt. 
Die bis Anfang der 1970er Jahre gewonnenen Erkenntnisse sind eher auf eine 
theoretische Auseinandersetzung mit dem Thema und punktuelle empirische 
Ergebnisse zurückzuführen. Erst Mitte der 1970er Jahre kam es zu einer 
systematischen Erforschung der Effekte von sozialem Rückhalt (Schwarzer & 
Leppin, 1989).  
 
Bevor ein Überblick über wichtige empirische Befunde aus dem Forschungsfeld 
der sozialen Unterstützung die Relevanz von sozialer Unterstützung für den 
Berufswahlprozess von Jugendlichen verdeutlicht, soll zunächst eine 
Annäherung an das Konstrukt soziale Unterstützung erfolgen. Dazu werden 
zentrale Begrifflichkeiten, die im Kontext sozialer Unterstützung stehen und für 
die vorliegende Arbeit bedeutsam sind, erläutert.  
 
1.2  Soziale Unterstützung- eine Begriffsbestimmung 
Die Definition des Konstrukts der sozialen Unterstützung und die damit 
verbundenen Operationalisierungsvorschläge können bis heute als heterogen 
beschrieben werden.   
So werden beispielsweise quantitative (soziales Netzwerk) und qualitative 
(soziale Unterstützung) Merkmale sozialer Interaktionen voneinander 
unterschieden. Des Weiteren findet eine Unterscheidung zwischen erwarteter 
(perceived) und tatsächlich erhaltener (received) Unterstützung statt. Es 
werden verschiedene Arten und Quellen sozialer Unterstützung definiert sowie 
unterschiedliche Modelle sozialer Unterstützung diskutiert. Bevor diese 
Aspekte von sozialer Unterstützung näher beleuchtet werden, fokussiert der 
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nachfolgende Abschnitt zunächst auf den Unterschied zwischen der 
Einbindung in ein soziales Netzwerk und sozialer Unterstützung. 
1.2.1 Soziales Netzwerk 
Die Einbindung in ein Netzwerk bzw. die soziale Integration im Allgemeinen  
wird häufig als quantitatives Maß für soziale Unterstützung operationalisiert. 
Forschungsarbeiten zu sozialen Netzwerken fokussieren dabei vor allem auf 
die Struktur sozialer Beziehungen (vgl. Hammer, 1981). Gottlieb und Bergen 
(2010) postulieren, dass das Ausmaß der sozialen Integration durch die Anzahl 
und die Vielfalt der privaten und öffentlichen sozialen Bindungen abgeleitet 
werden kann. Die Erfassung von sozialer Integration erfolgt anhand von 
verschiedenen Netzwerkdeskriptoren. Dabei stellt die Information über den 
Familienstand den am häufigsten verwendeten Indikator dar. Ein weiterer 
Indikator ist die Größe des Netzwerkes, das heißt, wie viele Personen sich in 
einem bestimmten Netzwerk befinden. Zu dem potentiellen Personenkreis 
zählen unter anderem die (Ehe-) Partner, Eltern, Kinder, andere Verwandte, 
Freunde, Bekannte, z.B. Freizeitpartner, Nachbarn, Arbeitskollegen, Vorgesetzte 
sowie Mitglieder bspw. politischer oder religiöser Gruppen (Kaluza, 2004).  
Für die Annahme, dass Personen, die in vielen verschiedene sozialen 
Netzwerken eingebunden sind, ein signifikant höheres Wohlbefinden 
aufweisen als dies bei sozial eher isolierten Personen der Fall ist (Cohen, 
Gottlieb & Underwood, 2000), wurden empirische Hinweise gefunden (für eine 
Übersicht siehe Cohen & Syme, 1985). Langzeitstudien, die vor dem 
Hintergrund epidemiologischer Fragestellungen durchgeführt wurden, 
unterstreichen die Wichtigkeit von sozialer Eingebundenheit für Individuen. Es 
finden sich Zusammenhänge zwischen sozialer Integration und 
Mortalitätsraten (Berkman & Syme, 1979), dem Risiko für einen Herzinfarkt 
(Kaplan et al., 1998) oder Atemwegserkrankungen (Cohen, Doyle, Skoner, 
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Rabin & Gwaltney, 1997) sowie für Überlebenschancen bei 
Brustkrebserkrankungen (Vogt, Mullooly, Ernst, Pope & Hollis, 1992). 
Wellman (1979) sieht eine Herangehensweise, die ausschließlich die Größe 
eines Netzwerkes betrachtet, als problematisch an. Als kritisch stuft er ein, dass 
die meisten Menschen zwar andere Personen als potentielle 
Netzwerkindikatoren nennen können, von diesen Personen jedoch nur ein sehr 
kleiner Anteil als tatsächliche soziale Unterstützungsressource genutzt wird. 
Basierend auf dieser Kritik wurden andere Operationalisierungen von 
Netzwerkindikatoren, z.B.  durch die Erfassung von Dauer und Homogenität 
von Sozialbeziehungen, die Reziprozität, die Dichte (vgl. Röhrle, 1994) sowie 
strukturelle Aspekte von Netzwerken (Hammer, 1981) entwickelt.  
 
Bei der Untersuchung von Netzwerken wird jedoch häufig der qualitative 
Aspekt, z.B. die Zufriedenheit mit der Unterstützung, vernachlässigt. Dabei 
scheint es gerade dieser Aspekt zu sein, der sich positiv auf diverse 
personenbezogene Faktoren auswirkt. So zeigte sich in einer Metaanalyse von 
Schwarzer und Leppin (1989), dass Personen, die mit der erhaltenen sozialen 
Unterstützung zufrieden waren, alltägliche Belastungen und kritische 
Lebensereignisse besser bewältigen konnten als Personen, die mit der 
erhaltenen Unterstützung unzufrieden waren.  
Werden lediglich objektive Strukturmerkmale wie die Größe oder die Dichte 
von Netzwerken erfasst zeigen sich insgesamt gesehen eher schwache 
Zusammenhänge zu Gesundheits- und Krankheitsvariablen (Kaluza, 2004). 
Schwarzer und Leppin (1989) führten eine Metaanalyse mit 19 Studien (N = 
6430) zu Netzwerkmaßen und 41 Studien (N = 14675) zur Qualität sozialer 
Unterstützung hinsichtlich ihres Einflusses auf Depressivität durch. Die 
Autoren bilanzierten auf Basis der empirischen Befunde, dass es nicht auf die 




1.2.2. Soziale Unterstützung 
Die Einbettung von Personen in ein soziales Netzwerk kann, wie zuvor 
beschrieben, als quantitativer Aspekt von sozialen Austauschprozessen und als 
die Voraussetzung für soziale Unterstützung verstanden werden. Demnach 
steigt die Wahrscheinlichkeit für soziale Unterstützung mit dem Umfang und 
der Eingebundenheit in ein soziales Netzwerk: Menschen, die über einen 
umfangreichen Freundes- oder Familienkreis verfügen, haben entsprechend 
größere Chancen, jemanden zu finden, der sie potentiell unterstützen kann. 
Menschen, die hingegen sozial isoliert sind, haben einen drastisch erschwerten 
Zugang zu einem sozialen Akteur, an den sie sich wenden könnten, um Hilfe 
zu akquirieren (Kienle, Knoll & Renneberg, 2006).  
Soziale Unterstützung hingegen wird als qualitativer Aspekt von sozialen 
Austauschprozessen verstanden. Schwarzer (2000, S. 52) beschreibt soziale 
Unterstützung als „die Interaktion zwischen zwei oder mehr Menschen, bei 
denen es darum geht, einen Problemzustand, der bei einem Betroffenen Leid 
erzeugt, zu verändern oder zumindest das Ertragen dieses Zustandes zu 
erleichtern, wenn sich objektiv nichts ändern lässt.“ Soziale Unterstützung kann 
demnach als Interaktion zwischen einem Empfänger von Unterstützung, der 
eine belastende Situation erlebt, sowie einem Unterstützungsgeber, der 
Hilfestellung leisten möchte, verstanden werden. Das soziale Netzwerk bildet 
also das Potential für soziale Unterstützung. Ob und wie es jedoch eine 
unterstützende Wirkung entfalten kann, hängt von der Qualität der jeweiligen 
Beziehung ab (Schwarzer & Leppin, 1989). 
Dieser Erkenntnis wird Rechnung getragen, indem in empirischen Studien der 
Begriff der sozialen Integration im Sinne eines quantitativen Netzwerkmaßes 
von dem Begriff der sozialen Unterstützung unterschieden wird (bspw. 
Schwarzer, 2000; Kienle et al., 2006). 
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1.2.3. Differenzierung von erwarteter und tatsächlich erhaltener 
Unterstützung 
Ein bedeutsamer Aspekt bei der Auseinandersetzung mit sozialer 
Unterstützung ist die Unterscheidung zwischen wahrgenommener 
Unterstützung (perceived available social support) und tatsächlich erhaltener 
Unterstützung (actually received social support). 
Die wahrgenommene Unterstützung fokussiert auf die subjektive Erwartung 
einer Person, inwieweit sie mit der Unterstützung einer anderen Person in der 
Zukunft potentiell rechnen kann. Die Erwartungshaltung einer Person 
hinsichtlich zukünftiger Unterstützungsleistungen, ist nach Bowlby (1969) stark 
von frühkindlichen Bindungserfahrungen abhängig. Bereits im Säuglingsalter 
sammelt das Kind Erfahrungen damit, wie die Umwelt auf seine Äußerungen 
reagiert. Während diese inneren Modelle (working models) zunächst flexibel 
sind, verfestigen sie sich innerhalb der ersten Lebensjahre und entwickeln sich 
zu Bindungsrepräsentationen. Diese Bindungsrepräsentationen einer Person 
sind wiederum entscheidend für die Wahrnehmung über die potenzielle 
Verfügbarkeit und die Höhe der Unterstützung in einer Situation (Kienle et al., 
2006). 
Da es sich bei dieser Form der Unterstützung also genau genommen um die 
Erwartung von zukünftiger Unterstützung handelt, wird in neueren Arbeiten 
vermehrt der Begriff der erwarteten anstelle der wahrgenommenen 
Unterstützung verwendet (Schwarzer, 2000). Dieser Begriff liegt auch der 
vorliegenden Arbeit zugrunde. 
 
Unter tatsächlich erhaltener Unterstützung wird eine bereits stattgefundene 
Unterstützungsleistung verstanden. Die Erfassung von tatsächlich erhaltener 
Unterstützung erfolgt zumeist durch retrospektive Berichte des 
Unterstützungsempfängers. Diese Berichte spiegeln die subjektive 
Wahrnehmung des Unterstützungsprozesses durch den 
  
18 
Unterstützungsempfänger wider. Lediglich einige wenige Studien haben sich 
mit dem Bericht der tatsächlich erhaltenen Unterstützung durch die 
Unterstützungsquelle befasst. Das könnte vor allem daran liegen, dass die 
erwartete und die tatsächlich erhaltene Unterstützung nur in geringem Maße 
übereinstimmen. Dies zeigte sich in einer Untersuchung von Dunkel-Schetter 
und Bennett (1990) sowie bei Cohen, McGowan, Fooskas und Rose (1984) Bei 
der Überprüfung des Zusammenhangs zwischen erwarteter Unterstützung 
(berichtet vom Unterstützungsempfänger) und tatsächlich geleisteter 
Unterstützung (berichtet von der Unterstützungsquelle) zeigte sich, dass beide 
Berichte lediglich gering miteinander korrelierten. Eine Erklärung für diesen 
zunächst überraschenden Befund könnte darin liegen, dass die geleistete 
Unterstützung der subjektiven Wahrnehmung und der kognitiven 
Interpretation des Empfängers unterliegt (Knoll & Schwarzer, 2005). Das 
bedeutet, es wird angenommen, dass soziale Unterstützungsprozesse einem 
konstruktivistischen Verarbeitungsmodus unterliegen und dementsprechend 
zu Verzerrungen auf Seiten des Empfängers und einer damit verbundenen 
geringen Übereinstimmung mit den Aussagen der Unterstützungsquelle führen 
können.  
 
1.2.4. Arten und Kategorisierungen von sozialer Unterstützung 
Als unumstritten gilt die Tatsache, dass es sich bei sozialer Unterstützung um 
ein mehrdimensionales Konstrukt handelt (Caplan, 1974; Cobb, 1976; Cohen & 
McKay, 1984; House, 1981; Kahn, 1979; Schaefer, Coyne & Lazarus, 1981; Thoits, 
1985; Weiss, 1974). In der Literatur findet sich eine unüberschaubare Anzahl 
von Operationalisierungsvorschlägen für das Konstrukt der sozialen 




Unter dem Begriff Zusammensein/positiven Kontakt haben (social integration 
oder network support) verstehen Schwarzer und Leppin (1989) die Ausübung 
gemeinsamer Freizeitaktivitäten wie bspw. Sport treiben, ins Kino, ins Theater 
oder Essen gehen. Es sind eher lockere Freundschaften, die die Person 
ermuntern, an sozialen bzw. Freizeitaktivitäten teilzuhaben (Cutrona & Russel, 
1990). Ähnliche Begriffe (Belonging, socializing) finden sich bei Wills und 
Shinar (2000). 
Emotionale Unterstützung (emotional support) repräsentiert eine sehr breit 
gefächerte Dimension sozialer Unterstützung. Sie reicht von allgemeiner 
Wertschätzung über Sympathie, die einem Menschen entgegengebracht wird, 
und einem Gefühl der Zugehörigkeit bis hin zu konkreten Verhaltensweisen, 
wie zum Beispiel jemandem Trost zu spenden. Cutrona und Russel (1990) 
definieren emotionale Unterstützung als die Fähigkeit, andere Personen in 
belastenden Situationen aufzusuchen, um ihnen Sicherheit und Geborgenheit 
zu geben. Dies erzeugt bei der betreffenden Person das Gefühl, dass sich andere 
um sie kümmern.  
Die Funktion von emotionaler Unterstützung ist es, Stress durch Zuwendung in 
Form von Wärme oder Trost zu lindern (Knoll & Kienle, 2007), bedrohliche 
Ereignisse zu verändern, Selbstbewusstsein zu fördern, Ängste und 
Depressionen zu reduzieren und Personen zu motivieren, Copingprozesse in 
Gang zu setzen (Wills & Shinar, 2000). Synonym zu dem Begriff der 
emotionalen Unterstützung werden die Begriffe esteem support, attachment, 
intimacy, confidant support oder reassurance of worth (Wills & Shinar, 2000) 
verwendet. Unter esteem support (auch allgemeine Wertschätzung; vgl. 
Schwarzer & Leppin, 1989) verstehen Cutrona und Russel (1990) die positive 
Verstärkung einer Person in Bezug auf ihre Kompetenzen oder ihren Selbstwert 
durch eine andere Person. Einer Person ein individuelles Feedback über ihre 
Fähigkeiten oder Fertigkeiten zu geben oder zum Ausdruck zu bringen, dass 
man an die Fähigkeiten einer Person glaubt, sind Beispiele für esteem support. 
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Teilweise wird diese Dimension von sozialer Unterstützung auch als 
Teildimension von emotionaler Unterstützung betrachtet.  
Instrumentelle Unterstützung (instrumental support oder auch praktische 
Unterstützung (Knoll & Kienle, 2007) bezieht sich auf die Lösung von 
Problemen durch den Einsatz konkreter Tätigkeiten. Konkrete Tätigkeiten sind 
beispielsweise: Jemandem beim Umzug zu helfen, seine Tochter zu einer 
Berufemesse begleiten oder mit einem Schüler ein Vorstellungsgespräch 
simulieren. Diese Form der problemorientierten Unterstützung ist dann von 
besonderer Bedeutsamkeit, wenn Personen verletzt oder krank sind oder aus 
anderen Gründen (z.B. aufgrund einer Behinderung) auf die Hilfe anderer 
angewiesen sind (Schwarzer & Leppin, 1989; Cutrona & Russel, 1990). 
Die Funktion dieser Art der Unterstützung besteht darin, die tatsächlich 
vorhandenen Ressourcen des Rezipienten zu erhöhen und somit zu einer 
positiveren Einschätzung der vorhandenen Ressourcen zu kommen (Knoll & 
Kienle, 2007). Die Lösung des Problems schafft mehr Freiraum, der potenziell 
für andere Copingprozesse genutzt werden kann (Wills & Shinar, 2000). 
Vergleichbare Begrifflichkeiten zu instrumenteller Unterstützung sind tangible 
support, practical support, behavioral assistance oder material aid (Wills & 
Shinar, 2000). 
Informationelle Unterstützung (informational support) wird oftmals als „der 
verbale Anteil von instrumenteller Unterstützung verstanden“ (Knoll & Kienle, 
2007). Das heißt, für das Problem des Rezipienten versucht der Sender von 
sozialer Unterstützung, Hinweise oder Ratschläge zu geben, die neue 
Lösungsperspektiven eröffnen oder potentiell zur Lösung des Problems 
beitragen könnten (Schwarzer & Leppin, 1989; Cutrona & Russel, 1990). 
Die Funktion von informationeller Unterstützung liegt darin, die Menge an 
Informationen, über die eine Person verfügt, zu erhöhen und damit zu einer 
effektiveren Copingstrategie beitragen zu können (Wills & Shinar, 2000). 
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Synonym verwendete Begriffe zu informationeller Unterstützung sind 
Advice/guidance, appraisal support, cognitive guidance oder problem solving 
(Wills & Shinar, 2000). 
Als eine weitere Form der Unterstützung wird die Bewertungsunterstützung 
(appraisal support) angesehen. Diese evaluierende Art der Unterstützung zeigt 
eine hohe inhaltliche Überschneidung zu der informationellen 
Unterstützungsdimension. Im Gegensatz zur informationellen Unterstützung 
beziehen sich die bewertenden Informationen jedoch immer auf das konkrete 
Verhalten einer Person. Diese Unterstützung soll zum einen dazu beitragen, 
dass sich die Person entweder im Vergleich zu einer anderen Gruppe oder sich 
selbst in Bezug auf ihre Fähigkeiten, Interessen oder Bedürfnisse besser 
einschätzen kann (Schwarzer & Leppin, 1989). Zum anderen soll diese Art der 
Unterstützung zu einer Erhöhung des Selbstwertes auf Seiten des Empfängers 
führen (Knoll & Kienle, 2007). 
 
Die verschiedenen Arten von sozialer Unterstützung werden für die Erfassung 
sozialer Unterstützungsprozesse in unterschiedlicher Weise klassifiziert (vgl. 
Schwarzer & Leppin, 1989; Wills & Shinar, 2000). 
Weiss (1974) partialisiert soziale Unterstützung in die Subdimensionen Bindung 
(attachment), soziale Integration (social integration), Bestätigung eines Wertes 
(reassurance of worth), Zuverlässigkeit der Bindung (reliable alliance), 
Orientierung (guidance) und Möglichkeit zur Fürsorge (opportunity for 
nurturance). Cobb (1976) spezifiziert sechs Dimensionen (emotional, allgemeine 
Wertschätzung, materiell, instrumentell, aktiv und Netzwerkunterstützung). 
Kahn (1979) identifiziert drei Dimensionen (affektiv, bestätigend, helfend), 
Schaefer et al. (1981) beschreiben soziale Unterstützung in den Dimensionen 
emotional, konkret und informationell. Cohen, Mermelstein, Kamarck und 
Hoberman (1985) schließlich entscheiden sich für vier Dimensionen (konkret, 
bewertend, Selbstwertunterstützung und Zugehörigkeitsunterstützung). 
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1.2.5. Quellen sozialer Unterstützung 
Als Quellen von sozialer Unterstützung können verschiedene Personen in 
Betracht gezogenen werden: Eltern, Familie, Freunde, Nachbarn, Partner, Peers, 
Lehrer, Trainer, Vorgesetzte oder Kollegen. 
In den unterschiedlichen Phasen des Lebens werden unterschiedliche Quellen 
von sozialer Unterstützung bedeutsam (Vaux & Harrison, 1985). Nachfolgend 
werden die wichtigsten Entwicklungsphasen und damit assoziierte 
Unterstützungsquellen skizziert: 
a. Säuglingsalter: Eltern, Geschwister 
b. Kindheit: Eltern, Geschwister, Spielkameraden 
c. Frühe Adoleszenz: Eltern, Geschwister, Verwandtschaft, 
gleichgeschlechtliche Freunde 
d. Spätes Erwachsenenalter: Eltern, Geschwister, Verwandtschaft, 
gleichgeschlechtliche Freunde, gegengeschlechtliche Freunde, intime 
Beziehungen 
e. Frühes Erwachsenenalter: Eltern, Geschwister, Verwandtschaft, Freunde, 
intime Beziehungen 
f. Mittleres Erwachsenenalter: Eltern, Geschwister, Verwandtschaft, 
Freunde, intime Beziehungen 












1.2.6. Gelingensbedingungen sozialer Unterstützung 
Unter welchen Bedingungen soziale Unterstützung gelingen kann, haben unter 
anderem Dunkel-Schetter und Skokan (1990) untersucht. Sie haben vier 
Kategorien von Gelingensbedingungen für soziale Unterstützungsprozesse 
identifiziert, die nachfolgend näher erläutert werden: 
1. Stressfaktoren 
2. Faktoren auf Seiten des Unterstützungsempfängers 
3. Beziehungsfaktoren (die Vorgeschichte zwischen Unterstützungs-
empfänger und Unterstützungsgeber) 
4. Faktoren auf Seiten des Unterstützungsgebers 
 
1.2.6.1. Stressfaktoren 
Bei den Stressfaktoren geht es sowohl um objektive Charakteristika 
stressreicher Situationen als auch um die subjektive Bewertung von Situationen 
durch den Unterstützungsgeber und den Unterstützungsempfänger. Dunkel-
Schetter und Skokan (1990) gehen davon aus, dass eine Situation im 
Allgemeinen als stressreich oder stressarm eingeschätzt werden kann.  
In Anlehnung an die Theorie von Lazarus (1966) sowie Lazarus und Folkman 
(1984) zielen primäre Stressbewertungsprozesse darauf ab, eine Situation 
dahingehend zu bewerten, ob sie bedrohlich oder unbedrohlich ist. Sekundäre 
Bewertungsprozesse erfassen die (eigenen und fremden) Ressourcen, die einer 
Person für eine konkrete Situation zur Verfügung stehen.  
Für die potentielle Vergabe von sozialer Unterstützung sind insbesondere die 
primären Bewertungsprozesse der Unterstützungsquelle von Bedeutung 
(Dunkel-Schetter & Skokan, 1990). Hobfoll (1988) geht davon aus, dass eine 
Situation, die vom Unterstützungsgeber als bedrohlich eingeschätzt wird, eher 
zu Unterstützungsleistungen führt als eine Situationen, die als weniger 
bedrohlich eingeschätzt wird. Wird eine Situation hingegen als uneindeutig 
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eingeschätzt, ist tendenziell eher nicht mit der Unterstützung einer anderen 
Person zu rechnen (Hobfoll, Lomranz, Eyal, Bridges & Tzemach, 1989). 
Empirische Evidenz für die Annahme von Hobfoll (1988) geben Dunkel-
Schetter, Folkman und Lazarus (1987). Sie konnten in ihrer Studie zeigen, dass 
Probanden mehr Unterstützung erhalten, wenn eine Situation als stressreich 
eingeschätzt wird, als bei weniger stressreich eingeschätzten Situationen.  
 
1.2.6.2  Faktoren auf Seiten des Unterstützungsempfängers 
Auf Seiten des Unterstützungsempfängers haben sich drei Faktoren als günstig 
für den Erhalt sozialer Unterstützung erwiesen: a. Belastungsniveau, b. 
Copingstrategien und c. eigene Ressourcen. 
 
a. Belastungsniveau 
Die Annahme, dass das Belastungsniveau der unterstützungssuchenden Person 
in positivem Zusammenhang mit der Bereitschaft steht, Unterstützung zu 
leisten, wird teilweise empirisch unterstützt (bspw. Hobfoll & Lerman, 1989; 
Shinn, Lehmann & Wong, 1984). Die Befunde sind jedoch nicht einheitlich. 
Während Hobfoll und Lerman (1989) in ihrer Studie fanden, dass Frauen, die 
über ein höheres Belastungsniveau berichteten, mehr Unterstützung erhielten, 
fanden Shinn und Kollegen (1984), dass das Belastungsniveau sowohl positive 
als auch negative Effekte auf die Bereitschaft hatte, Unterstützung zu leisten. 
Ein geringes oder moderates Belastungsniveau kann dann zu Unterstützung 
führen, wenn entsprechende Signale vom Unterstützungssuchenden 
ausgesendet werden. Eine längerfristige Belastung, wie beispielsweise bei 
klinisch depressiven Personen, kann zu  einer Reduktion von sozialen 






Aktives Coping im Sinne eines spezifischen Problemlöseverhaltens der 
unterstützungssuchenden Person korreliert positiv mit der Bereitschaft des 
Unterstützungsgebers Unterstützung anzubieten (Hobfoll & Lerman, 1989). Das 
bedeutet, dass Personen, die sich aktiv um Unterstützung bemühen, diese eher 
bekommen als Personen, die sich eher passiv verhalten und auf 
Unterstützungsangebote warten (Schwarzer & Weiner, 1991). Dunkel-Schetter 
et al. (1987) postulieren, dass durch das Copingverhalten einer Person 
bestimmte Signale in die soziale Umwelt gesendet werden, die Anhaltspunkte 
über die gewünschte Unterstützung (Art und Umfang) geben.  
Einer der bedeutendsten Prädiktoren für die Bereitschaft, soziale Unterstützung 
zu leisten, scheint das Ausmaß zu sein, in dem soziale 
Unterstützungsleistungen angefordert werden (Dunkel-Schetter, Blasband, 
Feinstein & Bennett Herbert, 1992). 
 
c. eigene Ressourcen  
Die Bereitschaft, soziale Unterstützung zu leisten, steht im Zusammenhang mit 
verschiedenen Persönlichkeitseigenschaften des Unterstützungssuchenden. Es 
zeigt sich, dass Personen mit den folgenden Eigenschaften mit einer höheren 
Wahrscheinlichkeit mit der Hilfe anderer rechnen als Personen, die nicht über 
diese Merkmale verfügen (Dunkel-Schetter & Skokan, 1990): 
 ein hohes Selbstwertgefühl (Caldwell & Reinhart, 1988; Hobfoll & 
Lerman, 1989) 
 eine internale Kontrollüberzeugung (Lefcourt, 1984) 
 eine hohe Widerstandsfähigkeit (Kobasa & Puccetti, 1983) 
 eine große Kohärenz (Antonovsky, 1979) 





Wird eine Beziehung als positiv und stabil eingeschätzt und beruht sie auf einer 
Norm der gegenseitigen Hilfeleistung, können beide Parteien mit einer höheren 
Wahrscheinlichkeit mit unterstützenden Verhaltensweisen des jeweils anderen 
rechnen. Dabei spielen bspw. das Ausmaß an Vertrautheit (Hobfoll & Lerman, 
1989) und die Zufriedenheit mit der Beziehung (Dunkel-Schetter et al., 1992) 
eine bedeutsame Rolle. Aber auch die Erfahrungswerte aus früheren sozialen 
Unterstützungsprozessen sind relevant und können die Bereitschaft, 
Unterstützung zu leisten, fördern oder hemmen (Dunkel-Schetter & Bennett, 
1990). Zeigt eine Person beispielsweise eine eher ablehnende Haltung in Bezug 
auf die Unterstützungsversuche der unterstützungsgebenden Person, wird die 
Wahrscheinlichkeit, dass diese Person in Zukunft erneut Unterstützung 
anbietet, vermutlich eher geringer ausfallen als bei einer Person, die 
Unterstützung annimmt und ihre Wertschätzung darüber zum Ausdruck bringt 
(Feinstein, 1988).  
 
1.2.6.4 Faktoren auf Seiten des Unterstützungsgebers 
Ob eine Person ihre Unterstützung überhaupt anbietet, hängt von 
verschiedenen Faktoren ab. Zwei bedeutsame Aspekte sollen im Folgenden 
diskutiert werden: a. die Ursache des Problems und b. die Motivation 
 
1. Ursache des Problems 
Ob eine Person einer anderen Hilfe anbietet, ist wesentlich davon abhängig, wie 
die potentiell unterstützende Person die Ursache des Problems einschätzt. 
Scheint das Problem eine unkontrollierbare Ursache zu haben, also außerhalb 
der Kontrolle der unterstützungsbedürftigen Person zu liegen, ist die 
Wahrscheinlichkeit größer, dass eine andere Person ihre Unterstützung 
anbietet, als wenn sie die Ursache als kontrollierbar einschätzt. Weiner, Perry 
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und Magnusson (1988) führen dies darauf zurück, dass Unkontrollierbarkeit 
Mitleid und Empathie hervorrufen. Diese erhöhen wiederum die 
Unterstützungsbereitschaft der Person.  
 
2. Motivation 
Es gibt Hinweise darauf, dass das Empathieempfinden auf Seiten des 
Unterstützungsgebers zu altruistisch motiviertem Verhalten und somit zur 
Ausführung von Unterstützungsleistungen anregt (Batson, O´Quin, Fultz, 
Vanderplas & Isen, 1983). Zwei Merkmale können hingegen dazu führen, dass 
die Ausführung des helfenden Verhaltens unterminiert wird:  
-  wenn der potentielle Unterstützungsgeber in der konkreten Situation selbst 
Stress verspürt. Dies löst dann eher egoistisch motiviertes Verhalten aus, und 
die Wahrscheinlichkeit für das Ausführen einer Unterstützungsleistung sinkt. 
- wenn die Kosten der Unterstützung vom Unterstützungsgeber als zu hoch 
eingeschätzt werden (Batson et al., 1983). 
 
1.2.7. Erklärungsansätze: Wie wirkt soziale Unterstützung? 
Über die konkreten Wirkmechanismen, die den positiven Zusammenhang von 
sozialen Unterstützungsprozessen und dem psychischen und physischen 
Wohlbefinden bewirken, ist bislang immer noch wenig bekannt (Cohen & 
Wills, 1985; Gottlieb, 2009). 
In der Literatur zu sozialer Unterstützung werden in diesem Zusammenhang 
verschiedene Mechanismen und Modelle diskutiert. Als die drei 
einflussreichsten Ansätze, die im Folgenden näher diskutiert werden, nennen 
Lakey und Cohen ( 2000):  
1. Die Stress und Coping Perspektive 
2. Die sozial-konstruktivistische Perspektive 
3. Die Beziehungsperspektive 
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1.2.7.1 Die Stress und Coping Perspektive 
Der bekannteste theoretische Ansatz, der sich mit der Wirkung von sozialer 
Unterstützung beschäftigt, basiert auf den Arbeiten von Lazarus und Kollegen 
zu Stress und Coping (Lazarus, 1966; Lazarus & Folkman, 1984). Die 
Grundannahme besteht darin, dass soziale Unterstützung die negativen 
Effekte, die durch belastende Ereignisse entstehen und zu Distress (z.B. 
negative Befindlichkeit, Depression oder Krankheit) führen können, reduzieren 
kann. Es gibt zwei Ansätze, die diesen Zusammenhang erklären (Lakey & 
Cohen, 2000): 
1. durch die erhaltene Unterstützungsleistung (supportive actions 
approach; Abbildung 1)  
2. durch die erwartete Unterstützung anderer Personen (appraisal 
approach; Abbildung 2 ) 
 
1. Vertreter des supportive actions Ansatzes (bspw. Cohen & McKay, 1984; 
Cutrona & Russel, 1990) gehen davon aus, dass durch die tatsächlich erhaltene 
soziale Unterstützung das Copingverhalten, also das erfolgreiche Anwenden 
einer Bewältigungsstrategie, eines Unterstützungsempfängers verbessert und 
dadurch die negativen Auswirkungen von Stress auf das Wohlbefinden dieser 
Person abgepuffert werden können (Puffer-Hypothese). Einmalige bzw. 
vereinzelte Stresssituationen stellen im Allgemeinen keine besonders hohen 
Anforderungen an die Copingfähigkeiten einer Person. Treten solch 
problematische Situationen jedoch kumuliert auf, werden erhöhte 
Anforderungen an eine Person gestellt, die sie möglicherweise allein nicht mehr 
adäquat bewältigen kann (Wills & Langner, 1980). In diesem Fall spielt soziale 
Unterstützung eine besonders wichtige Rolle. Darüber hinaus wird 
angenommen, dass soziale Unterstützung dann besonders effektiv zur 
Verbesserung des Copingverhaltens beitragen kann, wenn die Art der 
Unterstützung mit den Anforderungen des Stressors übereinstimmt (matching).  
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2. Vertreter des appraisal Ansatzes (bspw. Cohen & Hoberman, 1983; Cohen & 
McKay, 1984) postulieren, dass bereits die positive Einschätzung hinsichtlich 
der potentiellen Verfügbarkeit von Unterstützung, also die Erwartung von 
sozialer Unterstützung, zu mehr Wohlbefinden führen kann. Und zwar 
dadurch, dass die Person zu einer Neubewertung (reappraisal) der belastenden 
Situation kommt. Bei der Einschätzung der erwarteten Unterstützung handelt 
es sich, ebenso wie bei der erhaltenen Unterstützung, um die subjektive 
Bewertung einer Unterstützungsleistung. Im Gegensatz zu der erhaltenen 
Unterstützung bezieht sich die erwartete Unterstützung jedoch auf zukünftige 
Situationen; es handelt sich also um eine prospektive Einschätzung von 
potenzieller Unterstützung. Das bedeutet, dass allein die Annahme darüber, 
dass eine Person potenziell mit der Unterstützung einer anderen Person 
rechnen kann, dazu beiträgt, dass sie die aktuelle  Situation als weniger 
belastend einschätzt. 
Betrachtet man den Bewertungsprozess einer Situation etwas detaillierter, 
lassen sich zwei Arten von Bewertungsmustern voneinander unterschieden: 
Die primäre Bewertung (primary appraisal), die darauf abzielt festzustellen, ob es 
sich bei der Situation um eine für die Person problematische oder bedrohliche 
Situation handelt, und die sekundäre Bewertung (secondary appraisal), bei der 
eine Person evaluiert, inwieweit die eigenen bzw. sozialen Ressourcen anderer 
Personen in ihrem Umfeld ausreichen, um eine konkrete Situation bewältigen 
zu können. Diese Bewertungen können bewusst oder unbewusst ablaufen. 
Soziale Unterstützung kann also als soziale Ressource verstanden werden, die 
die eigenen (nicht ausreichenden) Ressourcen ergänzt (Klauer, Knoll & 
Schwarzer, 2007). Soziale Einbindung, Unterstützungsressourcen und das 
Gefühl der Zugehörigkeit zu einem sozialen Netzwerk können dabei als 
protektive Stressfaktoren fungieren. Sie können zum einen zu einer 
Abpufferung stressreicher Situationen beitragen und zum anderen eine als 
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zunächst stressreich bewertete Situation als weniger belastend erscheinen 
lassen (Laireiter, 2009).  
 
Ebenso wie beim supportive actions Ansatz ist die erwartete Unterstützung 
beim appraisal Ansatz besonders effektiv, wenn sie mit den spezifischen 
Anforderungen des Stressors übereinstimmt (matching; Cohen & Hoberman, 
1983;  Cohen & McKay, 1984).  
 
































1.2.7.2. Der sozial-konstruktivistische Ansatz 
Der sozial-konstruktivistische Ansatz kann dazu beitragen, die von Dunkel-
Schetter und Bennett (1990) gefundene geringe Korrelation zwischen der 
geleisteten (berichtet von der Unterstützungsquelle) und der tatsächlich 
erhaltenen Unterstützung (berichtet durch den Unterstützungsempfänger) zu 
erklären. Die Vertreter dieser Perspektive gehen davon aus, dass die erlebte 
Realität nicht von allen Personen in gleicher Weise wahrgenommen wird; es 
also keine objektive Realität gibt (bspw. Dewey, 1917/1997; Mead, 1934). Sie 
nehmen weiterhin an, dass Personen Theorien und Konzepte über die Welt 
konstruieren, die ihren sozialen Kontext widerspiegeln (Dewey, 1917/1997). 
Diese Konstruktionsprozesse schließen auch die Wahrnehmung von sozialer 
Unterstützung und das Selbstbild einer Person ein.  
In Abgrenzung zur Stress und Coping Perspektive geht die konstruktivistische 
Perspektive davon aus, dass es hinsichtlich der Einschätzung von 
unterstützendem Verhalten Unterschiede zwischen Individuen gibt. Das 
bedeutet, dass soziale Unterstützung von jeder Person anders wahrgenommen 
wird. Ein weiterer Unterschied zur Stress und Coping Perspektive ist die 
Bedeutsamkeit der Variable Stress. Im Gegensatz zum Stress und Coping 
Ansatz gehen die Vertreter des sozial-konstruktivistische Ansatzes davon aus, 
dass soziale Unterstützung auch abseits von akuten Stresssituationen zum 
psychischen und physischen Wohlbefinden einer Person positiv beitragen 
kann. Es wird angenommen, dass soziale Unterstützung das psychische und 
physische Wohlbefinden einer Person sowohl auf direktem Wege als auch 
indirekt über die Mediatorvariable Selbstwertgefühl verbessern kann (Abbildung 
3).  
Zur Erklärung der Phänomene, die dem sozialen Konstruktivismus zugrunde 
liegen, werden zwei Ansätze herangezogen: Zum einen a) sozial kognitive 
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Theorien zum anderen b) Theorien des symbolischen Interaktionismus.  
 
a. Die Forschung zu sozialen Kognitionen (social cognition) befasst sich unter 
anderem mit der Frage, wie sozial relevante Informationen 
wahrgenommen, abgespeichert, organisiert und abgerufen werden. Dazu 
greifen Sozialpsychologen auf Theorien und Methoden der kognitiven 
Psychologie zurück und wenden diese in sozialpsychologischen Kontexten 
wie beispielsweise dem der sozialen Unterstützung an (z.B. Lakey & 
Cassady, 1990; Sarason, Pierce & Sarason, 1990).  
Der Fokus liegt vor allem auf den Kognitionen, die bei der Erwartung von 
sozialen Unterstützungsprozessen von besonderer Bedeutung sind (Knoll & 
Schwarzer, 2005). Ist eine Person bspw. zu einer relativ stabilen 
Überzeugung über die Unterstützungsleistungen in ihrer Umwelt gelangt, 
werden aktuell stattfindende soziale Unterstützungsleistungen, die nicht zu 
diesen Überzeugungen passen, ausgeblendet, um das kohärente Bild 
aufrecht zu erhalten (Lakey & Cohen, 2000). Baldwin (1992) sowie Lakey 
und Drew (1997) postulieren, dass Personen, die im Allgemeinen über mehr 
Unterstützung aus ihrem sozialen Umfeld berichten, neue 
Unterstützungsleistungen positiver bewerten als Personen, die im 
Allgemeinen über weniger Unterstützung berichten. Außerdem erinnern 
sich diese Personen eher an unterstützendes Verhalten, nehmen soziale 
Unterstützung eher als hilfreich wahr und können auf zurückliegende 
Unterstützung kognitiv schneller und einfacher zurückgreifen. Wie lassen 
sich die Unterschiede in der Erwartung von sozialer Unterstützung 
erklären? Der wohl bedeutsamste Faktor sind die Erfahrungen, die 
Personen innerhalb der Beziehung zwischen dem Rezipienten von sozialer 
Unterstützung und dem Unterstützungsgeber gesammelt haben (Kenny, 
1994; Lakey, McCabe, Fisicaro & Drew, 1996). Dies kann dazu führen, dass 
zwei Personen dasselbe Verhalten einer dritten Person völlig 
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unterschiedlich bewerten, weil sie über unterschiedliche Erfahrungen mit 
dieser Person verfügen. Während die erste Person die Hinweise der 
Unterstützungsquelle zur Zielerreichung als besonders hilfreich ansieht, 
kann dasselbe Verhalten bei einer anderen Person möglicherweise als 
Einmischung in das eigene Leben oder als Kontrolle desselben 
wahrgenommen werden. Eine andere Erklärungsmöglichkeit bietet die 
unterschiedliche Informationsverarbeitung von Personen. Aus derselben 
Botschaft eines Senders filtern verschiedene Personen möglicherweise 
unterschiedliche – für sie bedeutsame - Informationen heraus (Lakey, Drew 
& Sirl, 1999; Lutz & Lakey, 2001). 
Um die Mechanismen des Zusammenhangs von sozialer Unterstützung 
und Wohlbefinden erklären zu können, greift die sozial-kognitive 
Perspektive auf das Modell der emotionalen Störungen von Beck, Rush, 
Shaw und Emery (1979) zurück. Die Grundannahme dieses Modells liegt 
darin, dass Personen, die bei der Einschätzung ihrer sozialen Beziehungen 
zu einem negativen Resultat kommen, negative Gedanken hinsichtlich ihres 
Selbst entwickeln können, was schließlich ein erhöhtes Risiko des erhöhten 
Stresserlebens birgt (Lakey & Cassady, 1990; Sarason et al., 1990). In 
Anlehnung an die Kognitive Theorie der Depression von Beck (1967) sowie 
die Bindungstheorie nach Bowlby (1969) gehen Lakey und Cassady (1990) 
davon aus, dass erwartete Unterstützung als kognitive 
Persönlichkeitsvariable gewertet werden kann. Diese repräsentiert relativ 
stabile Informationen über die Qualität eigener Beziehungen. Diese (Vor-) 
Informationen können zu einer Verzerrung (bias) in der Wahrnehmung und 
Interpretation späterer Ereignisse führen. Erfahrungen, die in Bezug auf die 
soziale Unterstützung negativ bewertet werden, resultieren in einer 
verzerrten Wahrnehmung von sozialen Beziehungen. Dies hat zur 
Konsequenz, dass Bemühungen, Unterstützung zu leisten, als nicht 
hilfreich eingestuft werden. Beck (1967) nimmt an, dass negative 
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Überzeugungen über die eigene Person, die Welt und die Zukunft als 
depressive Schemata abgespeichert werden. Die Aktivierung dieser 
Schemata erzeugt eine negative Verzerrung von 
Informationsverarbeitungsprozessen, was wiederum Niedergeschlagenheit 
oder Depression zur Folge haben kann. Diese Überzeugungen können sich 
bei depressiven Menschen soweit manifestieren, dass diese Personen bspw. 
belastende Situationen (Hammen & Krantz, 1976) oder zwischen-
menschliches Feedback (Gotlib, 1983) aufgrund der verzerrten 
Wahrnehmung negativer interpretieren, als dies andere Personen tun 
würden. Die sozial-kognitive Forschung nimmt an, dass die erwartete 
Unterstützung das Wohlbefinden einer Person sowohl auf direktem Weg 
als auch indirekt über die Bewertung des Selbst einer Person beeinflussen 
kann (siehe Abbildung 3). 
 

























Sozialpsychologische Studien liefern Erklärungsansätze, warum es 
Menschen nicht immer leicht fällt, Unterstützungsangebote auch tatsächlich 
anzunehmen. Gründe dafür können bspw. eine veränderte Wahrnehmung 
ihrer Kompetenz oder ihres Selbstwertes sein oder die Befürchtung, dass 
der Erhalt von sozialer Unterstützung Verpflichtungen im Sinne der 
Reziprozität oder aber soziale Kontrolle nach sich ziehen könnte (Gottlieb, 
2009). Außerdem kann eine starke Involvierung von anderen Personen in 
das Problem beim Rezipienten unter Umständen zu Kontrollverlust führen 
(Gottlieb, 2009).  
 
b. Die Grundannahme des symbolischen Interaktionismus besteht darin, dass 
die Aufrechterhaltung des persönlichen Wohlbefindens eher auf 
allgemeine Regulationsprozesse innerhalb sozialer Netzwerke 
zurückzuführen ist als auf den Erhalt von konkreter sozialer 
Unterstützung (Thoits, 1985). Nach Stryker (1980) wird die Identität von 
Individuen zum Teil durch die Rollen geprägt, die eine Person in einem 
sozialen Kontext einnimmt. Soziale Unterstützung kann ebenfalls zur 
Entwicklung und Aufrechterhaltung der Identität und des 
Selbstbewusstseins von Individuen beitragen (Abbildung 4). So haben 
Personen mit einem hohen Niveau an sozialer Unterstützung eher das 
Gefühl, dass sie gemocht werden und dass man sich um sie kümmert 
(Stroebe, Jonas & Hewstone, 2003). Die Zugehörigkeit zu einem sozialen 
Netzwerk kann nach Mead (1934) auch dazu führen, dass bei Individuen 
Selbstregulationsprozesse angestoßen werden, die sie darin unterstützen 
können, sich bestimmten Gruppenstandards anzupassen. Diese 
Anpassung an Gruppenstandards resultiert im positiven Fall darin, dass 
gesundheitsförderliches Verhalten verstärkt (Personen ernähren sich 
gesünder oder suchen öfter einen Arzt auf) oder gesundheitsschädliches 
Verhalten verringert wird (geringerer Alkohol- oder Tabakkonsum). Es 
  
37 
kann allerdings, je nach Gruppenstandard, auch zu negativen 
Auswirkungen (Drogenkonsum oder delinquentes Verhalten) kommen 
(House, Landis & Umberson, 1988). 
 
 
Abbildung 4: Symbolische Interaktionismusperspektive (adaptiert nach Lakey 

































1.2.7.3. Die Beziehungsperspektive 
Ein weiterer Ansatz, der sich mit den Mechanismen sozialer 
Unterstützungsprozesse beschäftigt, ist die Beziehungsperspektive. Vertreter 
dieses Ansatzes (bspw. Reis & Collins, 2000) konstatieren, dass soziale 
Unterstützung als Teil eines eher allgemeinen Beziehungsprozesses verstanden 
werden kann. Reis und Collins (2000, S. 137) beschreiben soziale Unterstützung 
im Rahmen der Beziehungsperspektive als „natural product of relationships“.   
Diese neue Auffassung des sozialen Unterstützungsprozesses basiert auf einer 
Vielzahl von Hypothesen, die beschreiben, wie soziale Unterstützung auf 
allgemeine Beziehungsprozesse zurückgeführt werden kann. Dabei spielt die 
konkrete Unterstützung während einer akuten Stresssituation keine besondere 
Rolle. Vielmehr wird zugrunde gelegt, dass eine Einbindung in eine soziale 
Beziehung mit geringem Konflikt, stärkerer Kameradschaft und mehr Intimität 
einhergeht. Des Weiteren geht man davon aus, dass positive Merkmale von 
Beziehungen, wie bspw. geringer Konflikt, Kameradschaft und Vertrautheit 
sowohl direkt als auch indirekt zum Wohlbefinden von Personen beitragen 
können (siehe Abbildung 5). Es wird angenommen, dass der Zusammenhang 
zwischen geringer Unterstützung und geringem Wohlbefinden ausschließlich 
darauf zurückzuführen ist, dass die geringe Unterstützung durch das 
Vorhandensein sozialer Konflikte erklärbar ist.  
Empirisch gibt es Hinweise auf Evidenz für diese Annahmen (Fiore, Becker & 
Coppel, 1983). Sie konnten in ihren Studien zeigen, dass geringer Konflikt ein 
besserer Prädiktor für Gesundheit ist als soziale Unterstützung. Rook (1987) 
belegte, dass Kameradschaft und nicht soziale Unterstützung Prädiktor für 
Wohlbefinden ist. Andere Studien (bspw. Kaul & Lakey, 2003) fanden zudem, 
dass die Konstrukte allgemeine Zufriedenheit mit Beziehungen und erwartete 
Unterstützung stark miteinander korrelierten.  
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Einen möglichen Erklärungsansatz für diese Mechanismen bietet die 
Evolutionsbiologie. Für die meisten Menschen war es seit Beginn der 
Menschheit überlebensnotwendig, sich einer sozialen Gruppe anzuschließen. 
Das Gegenteil, die soziale Isolation, führte eher dazu, dass Menschen von 
anderen Menschen oder Tieren getötet wurden oder verhungerten. Daraus 
kann geschlussfolgert werden, dass sichere, positive und stabile soziale 
Beziehungen zur Befriedigung basaler biologischer Bedürfnisse beitragen 
(Lakey & Cohen, 2000). 
In Bezug auf die Erfassung von sozialen Unterstützungsprozessen im 
Allgemeinen sehen die Vertreter dieses Ansatzes Schwierigkeiten. Ihrer 
Auffassung nach ist die Erfassung von sozialen Unterstützungsprozessen 
dahingehend problembehaftet, da die Erwartungshaltung in Bezug auf 
zukünftige Unterstützungsleistungen eng verknüpft oder sogar überlappend 
sein kann mit den Urteilen über die soziale Umwelt im Allgemeinen. Konkret 
bedeutet dies, dass die Bewertungsprozesse über eine potentielle zukünftige 
Unterstützungsleistung mit den Erfahrungen, die eine Person mit einer anderen 
Person in Bezug auf Konflikte, Kameradschaft oder Vertrauen gemacht hat, 





















Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass seit den vergangenen Jahrzehnten 
eine Vielzahl von theoretischen Annäherungen an das Konstrukt soziale 
Unterstützung und dessen Wirkmechanismen erfolgt ist, die auch heute noch 
aktuell in der Diskussion sind. Auch wenn es die eine „Theorie der sozialen 
Unterstützung“ zurzeit noch nicht gibt (Laireiter, 2009) und auch die konkreten 
Prozesse, durch die soziale Unterstützung ihre stressreduzierende Wirkung 
entfaltet, bislang nicht umfassend geklärt sind, können zentrale Merkmale  der 
genannten Theorien abgeleitet werden: Zunächst einmal kann von einem 
positiven Zusammenhang zwischen sozialer Unterstützung und dem 
psychischen oder physischen Wohlbefinden von Personen ausgegangen 















Einfluss auf die verschiedenen Variablen nehmen. Des Weiteren kann es sich 
bei sozialer Unterstützung um die erwartete (prospektiv) oder um die bereits 
erhaltene Unterstützung einer anderen Person handeln (retrospektiv). Dabei 
beruhen sowohl die erwartete als auch die erhaltene Unterstützung auf den 
subjektiv konstruktivistischen Einschätzungen des Unterstützungsempfängers.  
 
1.2.8. Der positive Einfluss von Matching im Kontext sozialer Unterstützung 
Von Matching spricht man immer dann, wenn der Unterstützungsempfänger 
die „passende“ Art der Unterstützung erhält. Worauf sich diese Passung genau 
bezieht, diskutieren aktuell zwei Forschungsstränge.  
Der wohl bekanntere von beiden ist der stress-support-matching Ansatz, dem eine 
stark situationsbezogene Sichtweise zugrunde liegt. Der andere Ansatz 
hingegen verfolgt eine stark individuenzentrierte Perspektive. Da sich die zweite 
Studie der vorliegenden Arbeit mit dem Matching im Kontext der Berufswahl 
beschäftigt, werden beide Perspektiven nachfolgend näher erläutert. 
 
1.2.8.1. Stress-support-matching Ansatz 
Nach Ansicht von Vertretern der stress-support matching Hypothese (z.B. Cohen & 
Hoberman, 1983; Cohen & McKay, 1984; Cutrona & Russel, 1990) sind soziale 
Unterstützungsprozesse immer dann besonders effektiv, wenn die Art der 
Unterstützung (z.B. instrumentell, informationell, emotional) mit den 
Anforderungen eines Stressors übereinstimmt (matching). Konkret bedeutet das, 
dass die Vertreter dieses Ansatzes davon ausgehen, dass eine belastende 
Situation konkrete Anforderungen mit sich bringt, für die eine bestimmte Art 
von sozialer Unterstützung besonders hilfreich ist. Der Annahme nach sollte es 
besonders hilfreich sein, einer arbeitslosen Person, die in finanziellen 
Schwierigkeiten ist, Geld zu geben. Befindet sich eine Person hingegen gerade 
in einer Phase der Trennung von einem langjährigen Partner, würde diese 
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Person eine finanzielle Unterstützung wohl eher als nicht adäquat erachten und 
wahrscheinlich eher für emotionale Unterstützung empfänglich sein (Lakey & 
Cohen, 2000.). Cutrona und Russel (1990) nehmen an, dass die konkreten 
Anforderungen, die eine Situation mit sich bringt, objektiv Aufschluss darüber 
geben kann, welche Art der Unterstützung für diese Situation als besonders 
effektiv zu betrachten wäre. Dabei stellen sie insbesondere die 
Kontrollierbarkeit einer Situation als Kriterium in den Fokus. Sie postulieren, 
dass für Situationen, die eine hohe Kontrollierbarkeit aufweisen informationelle 
Unterstützung besonders sinnvoll ist, während für Situationen, die eine geringe 
Kontrollierbarkeit aufweisen, emotionale Unterstützung besonders hilfreich ist. 
Als unkontrollierbar wurden von Cutrona und Russel (1990) folgende 
Situationen eingeschätzt:  
 Verlust von Kapital/Vermögen (materielles, finanzielles oder persönliches 
Gesundheitskapital) 
o Finanzielle Belastung (chronische finanzielle Belastungen) 
o Arbeitslosigkeit (Einkommen, Status und eine anerkannte soziale 
Rolle) 
o Krankheit (Verlust des physischen „Kapitals“ sowie des Lebens) 
 Verlust von sozialen Beziehungen 
o  Trauerfall/Verlust durch Tod  
 
Als kontrollierbar schätzen Cutrona und Russel (1990) folgende Situationen ein: 
 Bedrohungen oder Herausforderungen des Humankapitals  
o Raucherentwöhnung 
 Interpersonelle Bedrohungen oder Herausforderungen 
o Abtreibung 
o Gefährdung des sozialen Netzwerks (z.B. durch Scheidung, 
interpersonelle Konflikte, Arbeitslosigkeit oder die Notwendigkeit 
für eine psychologische Behandlung) 
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o Arbeitsbezogener Stress (durch Spannungen, mangelnde 
Eindeutigkeit von Arbeitsaufgaben, Überforderung oder Langeweile) 
o Übergang zur Elternschaft  
 
Die empirischen Befunde für die stress-support matching Hypothese zeigen ein 
heterogenes Bild. So konnten Cutrona und Suhr (1994) mit einer Stichprobe von 
dreißig verheirateten Paaren Hinweise darauf finden, dass die Zufriedenheit 
des Unterstützungsempfängers mit der Unterstützung hoch war, wenn eine 
fiktive Stresssituation durch den Unterstützungsgeber als kontrollierbar 
eingeschätzt wurde und er informationelle Unterstützung gab. Haven (1994) 
fand in einer experimentellen Studie, dass Probanden, die in einer 
Gedächtnisaufgabe die Unterstützung bekamen, die mit den aus der Situation 
hervorgehenden Bedürfnissen übereinstimmten, signifikant mehr Items 
erinnerten, als Probanden ohne Übereinstimmung. Rees und Hardy (2004) 
kamen in ihrer Studie, bei der sie die stress-support matching Hypothese bei 
Profi Tennisspielern untersuchten, zu einem heterogenen Ergebnis: Zum einen 
zeigten die Ergebnisse Evidenz für die stress-support matching Hypothese, 
zum anderen fanden sich Haupteffekte für soziale Unterstützung, was für einen 
globalen positiven Effekt für soziale Unterstützung spricht. Auch in früheren 
Studien fanden Rees, Ingledew und Hardy (1999) Haupteffekte für soziale 
Unterstützung, aber keine Interaktionseffekte.  
Auch Dilly (2006) fand keine Evidenz für die stress-support matching 
Hypothese. Sie nahm an, dass instrumentelle Unterstützung für schulbezogene 
Stressoren am effektivsten ist, während emotionale Unterstützung am 
geeignetsten ist, um die negativen Effekte von sozialen Stressoren abzupuffern. 
Es konnte kein Hinweis darauf gefunden werden, dass eine Art der 
Unterstützung besser geeignet ist, um die negativen Effekte von 
schulbezogenen bzw. sozialen Stressoren abzupuffern als eine andere.  
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In einer Metaanalyse von Cutrona und Russel (1990) zeigte sich, dass in 2/3 der 
39 untersuchten Studien die Kontrollierbarkeit und die Domäne einer Situation 
als gute Prädiktoren für die Art der sozialen Unterstützung und die damit 
verbundenen positiven Effekte angesehen werden konnte. Im Umkehrschluss 
bedeutet dies aber auch, dass bei einem Drittel der untersuchten Studien der 
stress-support-matching Ansatz nicht zur Erklärung positiver Effekte von 
sozialer Unterstützung beitragen konnte.  
 
1.2.8.2. Individuenzentrierter Ansatz 
Ein neuerer Forschungsstrang zum Aspekt des Matching (bspw. Martire et al., 
2002; Reynolds & Perrin, 2004) geht davon aus, dass sich die passende Art der 
Unterstützung nicht aus den objektiven Anforderungen einer stressreichen 
Situation ableiten lässt. Vielmehr nehmen die Vertreter dieses Ansatzes an, dass 
der positive Effekt von sozialer Unterstützung immer dann besonders hoch ist, 
wenn die vom Unterstützungsempfänger gewünschte Art der Unterstützung mit 
der tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung übereinstimmt. Das bedeutet, 
dass hier nicht die als objektiv erachteten Anforderungen der Situation im 
Vordergrund stehen, sondern die subjektiven Anforderungen des 
Unterstützungsempfängers. Damit nehmen die Vertreter dieses Ansatzes eine 
stark differentielle Sichtweise auf den sozialen Unterstützungsprozess an, die 
Unterschiede zwischen Personen impliziert. Dies bedeutet, dass sich die 
effektivste Art der Unterstützung nicht von äußeren Merkmalen, wie bspw. den 
Merkmalen einer Situation, ableiten lässt, sondern auf individuellen Vorlieben 
von einzelnen Personen beruht.  
Empirische Evidenz für diesen Ansatz geben zum Beispiel Martire et al. (2002). 
In ihrer Studie untersuchten sie, inwieweit die instrumentelle Unterstützung 
des Partners einen Einfluss auf die Wahrnehmung von Inkompetenz und 
Machtlosigkeit in Anhängigkeit der individuellen Einschätzung über die eigene 
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Unabhängigkeit bei Frauen mit Osteoathritis hat. Es zeigte sich, dass Frauen, 
die angaben, dass ihre eigene Unabhängigkeit für sie nicht besonders zentral 
war, die instrumentelle Unterstützung von ihren Partnern zu weniger 
negativen Reaktionen (wahrgenommene Inkompetenz und wahrgenommene 
Machtlosigkeit) führte, als bei Frauen, für die ihre eigene Unabhängigkeit ein 
zentraler Aspekt in ihrem Leben ist. Auch Reynolds und Perrin (2004) fanden 
Belege für den individuenzentrierten Ansatz. Sie konnten belegen, dass in einer 
Stichprobe von Frauen mit Brustkrebs diejenigen Frauen über einen positiveren 
psycho-sozialen Gesundheitszustand berichteten, denen die Art von 
Unterstützung zuteil wurde, die sie sich gewünscht haben. Die 
Übereinstimmung zwischen der gewünschten Art der Unterstützung und der 
tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung konnte die Unterschiede in der 
psychologischen Anpassung hinsichtlich ihrer Krankheit besser erklären, als die 
erfasste Zufriedenheit mit der erhaltenen Unterstützung oder die Anzahl 
unterstützender Handlungen an sich. 
 
2. Relevanz sozialer Unterstützung 
2.1. Soziale Unterstützung im Kontext von Gesundheit 
Die Forschung zu sozialer Unterstützung hat in den vergangenen Jahrzehnten 
empirische Belege für einen positiven Zusammenhang zwischen sozialer 
Unterstützung und unterschiedlichen gesundheitsrelevanten Konstrukten 
erbracht. Um die Relevanz dieses Konstrukts für das psychische und physische 
Wohlbefinden von Personen zu verdeutlichen, sollen an dieser Stelle zentrale 
empirische Befunde erörtert werden. House, Robbins und Metzner (1982) 
konnten in einer Studie mit 2754 Männern und Frauen belegen, dass soziale 
Beziehungen negativ mit Mortalitätsraten korrelierten. Es zeigte sich, dass 
Personen mit niedrig ausgeprägten sozialen Beziehungen ein doppelt so hohes 
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Mortalitätsrisiko haben, wie Personen mit hoch ausgeprägten sozialen 
Beziehungen. Eine Metaanalyse von Holt-Luntstad, Smith und Layton (2010), 
die 148 Studien zu sozialer Unterstützung ausgewertet haben, zeigt erneut 
Evidenz für diesen Befund. Soziale Unterstützung verringert das Risiko, eine 
Erkrankung der Herzkranzgefäße zu entwickeln (Dressler, 1991) und fördert 
die Erholung nach einer Bypass-Operation (King, Reis, Porter & Norsen, 1993). 
Schwarzer und Leppin (1989) fanden in ihrer Metaanalyse positive 
Zusammenhänge zwischen sozialer Unterstützung und der Selbsteinstufung 
des eigenen Gesundheitszustandes, physiologischen Kennzeichen wie 
Bluthochdruck oder Herzfrequenz sowie Depressionen. Viswesvaran, Sanchez 
und Fisher (1999) berichten in ihrer Metaanalyse mit 68 Studien über einen 
negativen Zusammenhang zwischen sozialer Unterstützung und 
arbeitsbezogenem Stress. In einer Metaanalyse, die 103 Studien umfasst, findet 
Halbesleben einen negativen Zusammenhang von sozialer Unterstützung und 
Burnout (Halbesleben, 2006). Evidenz für den Zusammenhang zwischen 
sozialer Unterstützung und dem posttraumatischen Stresssyndrom findet sich 
auch in den Metaanalysen von Brewin, Andrews und Valentine (2000; 11 
Studien) und Ozer, Best, Lipsey und Weiss (2003; 476 Studien).  
Des Weiteren gibt es Hinweise, dass soziale Unterstützung zu weniger Stress, 
weniger Einsamkeit und zu einem positiveren Selbstbild führt (vgl. Ryan & 
Solky, 1996). Als empirisch belegt gilt außerdem, dass Personen, die über 
soziale Unterstützung von Lebenspartnern, Freunden oder Familienmitgliedern 
verfügen können, gesünder sind und über mehr Wohlbefinden berichten als 
Personen, denen diese Art der Unterstützung nicht zuteil wird (Broadhead, 
1983). Vor dem Hintergrund der empirischen Befunde überrascht es nicht, dass 
soziale Unterstützung in einen kausalen Zusammenhang mit dem 
Wohlbefinden einer Person gebracht werden kann (z.B. Cohen & Syme, 1985; 
House, 1981; Turner, 1983). Eine aktuelle Metaanalyse von Chu et al. (2010), die 
sich auf 246 Studien bezieht, stützt diese Befunde.  
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Trotz der eindrücklichen empirischen Datenlage soll nicht unerwähnt bleiben, 
dass es auch vereinzelte Hinweise auf negative Effekte von sozialer 
Unterstützung gibt. So zeigt sich in einigen Studien ein positiver 
Zusammenhang zwischen sozialer Unterstützung und Stress (Barrera, Sandler 
& Ramsay, 1981; Belle, 1982; Cohen & Hoberman, 1983; Sandler & Barrera, 1984; 
Aneshensel & Frerichs, 1982) sowie zwischen sozialer Unterstützung und 
physischen Erkrankungen (Barrera, 1981; Cohen & Hoberman, 1983; Coyne, 
Aldwin & Lazarus, 1981; Carveth & Gottlieb, 1979; Warheit, Shimizu & 
Meinhardt, 1982)  
Als Erklärungsmöglichkeit für diese Befunde nennen Renneberg und 
Hammelstein (2006) die fehlende Passung zwischen der gewünschten und der 
tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung. Diese fehlende Passung kann 
dann zu negativen Effekten von sozialer Unterstützung führen. Dies scheint 
insbesondere dann der Fall zu sein, wenn sich der Unterstützungssuchende 
keine oder eine andere Art von Unterstützung vom Unterstützungsgebenden 
wünscht. 
 
Zusammenfassend lässt sich festhalten, dass die Effekte von sozialer 
Unterstützung, bis auf wenige Ausnahmen positiv ausfallen. Untersuchungen 
belegen, dass sich soziale Unterstützung sowohl positiv auf das Stresserleben 





2.2. Soziale Unterstützung im Kontext Schule 
Dass sozialer Unterstützung im Kontext der psychischen und physischen 
Gesundheit eine bedeutsame Rolle zukommt, wurde ausführlich im 
vorangegangenen Teil dieser Arbeit erläutert. Da sich die vorliegende Arbeit 
mit sozialer Unterstützung im Kontext der Berufswahl von Jugendlichen 
beschäftigt, soll im folgenden Abschnitt die Relevanz von sozialer 
Unterstützung durch Lehrkräfte im schulischen Kontext verdeutlicht werden. 
 
Neben den Eltern und Freunden stellen Lehrerinnen und Lehrer eine wichtige 
Unterstützungsquelle im Kindes- und Jugendalter dar (Lohaus et al., 2007). 
Aufgrund der Tatsache, dass Kinder und Jugendliche einen Großteil des Tages 
in der Schule verbringen, können Lehrerinnen und Lehrer in dieser Zeit einen 
wichtigen Beitrag zur individuellen Entwicklung leisten, indem sie die 
Schülerinnen und Schüler bei der Bewältigung von problematischen 
Situationen unterstützen.  
Diverse Studien belegen einen großen Einfluss von Lehrkräften auf 
unterschiedliche schul- und persönlichkeitsbezogene Merkmale von Schülern. 
Skinner (1993) legt beispielsweise dar, dass Lehrerunterstützung ein Prädiktor 
für Schülermotivation ist. Schüler, die weniger Unterstützung durch ihre Lehrer 
anforderten, bekundeten ein geringeres Selbstbewusstsein und waren weniger 
stark motiviert, im Unterricht mitzuarbeiten (Vedder, Boekaerts & Seegers, 
2005). Lehrerunterstützung hat nicht nur positive Effekte auf schulbezogene 
Aspirationen und Werte sondern auch auf ein positives Selbstkonzept und auf 
das Streben, sich prosozial und verantwortlich zu verhalten (Goodenow, 1993; 
Harter, 1996; Midgley, Feldlaufer & Eccles, 1989; Wentzel, 1997; Wentzel, 1998). 
Schüler, die über mehr Unterstützung durch ihre Lehrer berichteten, zeigten 
eine stärkere schulbezogene Initiative (Danielsen, Wiium, Wilhelmsen & Wold, 
2010), eine höhere intrinsische schulbezogene Motivation (Battistisch, Solomon, 
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Watson & Schaps, 1997; Goodenow, 1993; Vedder et al., 2005) und eine höhere 
schulbezogene Selbstwirksamkeit (Roeser, Midgely & Urdan, 1996). Bei 
Mädchen zeigten sich Hinweise auf mehr Vertrauen in die eigenen 
naturwissenschaftlichen Fähigkeiten (Crombie, 1999). Darüber hinaus nehmen 
Jugendliche, die sich von ihren Lehrerinnen und Lehrern unterstützt fühlen, die 
Bedeutung von Schule stärker wahr als Schüler, die über eine geringe 
Unterstützung durch ihre Lehrer berichteten (Brewster & Bowen, 2004).  
 
2.2.1. Schulartunterschiede 
Wie der vorherige Abschnitt verdeutlicht, steht Lehrerunterstützung in einem 
positiven Zusammenhang mit verschiedenen schulbezogenen Merkmalen. 
Jedoch scheint es Unterschiede in der Lehrer-Schüler-Beziehung zwischen 
verschiedenen Schularten zu geben, die Einfluss auf die Unterstützungsvergabe 
durch die Lehrkräfte haben. In Studien von Wiezorek (2006) sowie Helsper und 
Hummrich (2009) konnten Hinweise darauf gefunden werden, dass die 
Beziehung zwischen Lehrkräften und Schülern der Hauptschulen am stärksten 
geprägt ist von Fürsorglichkeit, emotionaler Unterstützung und Orientierung 
an der ganzen Person der Schüler. Die Beziehung zwischen Lehrern und 
Schülern im Gymnasium hingegen ist eher auf eine von Distanz und 
Fachleistungen bezogene Haltung geprägt. Dass darüber hinaus im 
Gymnasium stärker auf die Selbstständigkeit der Jugendlichen fokussiert wird, 
belegten ebenfalls Helsper und Hummrich (2009). Kanders (2000) fand heraus, 
dass nur 8% der Gymnasiasten, aber immerhin 14% der Hauptschüler 
Vertrauen zu den meisten ihrer Lehrerinnen und Lehrer haben. Im Rahmen der 
PISA Studien (Baumert et al., 2004; PISA-Konsortium, 2004; Tillmann & Meier, 
2001) fanden sich ebenso Hinweise auf Unterschiede zwischen Schularten 
hinsichtlich der Lehrer-Schüler-Beziehung. So zeigten Tillmann und Meier 
(2001), dass Hauptschüler in den Fächern Deutsch und Mathematik eine höhere 
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Unterstützung durch ihre Lehrer wahrnahmen als die Gymnasiasten. Zu dieser 
Erkenntnis kamen auch Baumert, Kunter, Brunner, Krauss, Blum und 
Neubrand (2004). Sie stellten fest, dass das Gymnasium im Vergleich zu den 
anderen Schularten die niedrigsten Werte in Bezug auf die soziale Orientierung 
des Unterrichts und des Lehrerethos’ aufweist. 15% der Schülerinnen und 
Schüler der Stichprobe des Gymnasiums äußern, dass sie im 
Mathematikunterricht eine Situation vorfinden, die „durch pädagogische 
Verantwortungslosigkeit, mathematische Einfallslosigkeit und 
Rücksichtslosigkeit im Durchgang durch den Stoff gekennzeichnet ist“ 
(Baumert et al., 2004; S. 35). Im Gegensatz dazu kommen die Hauptschüler in 
der Bewertung ihre Lehrerinnen und Lehrer zu einer anderen Einschätzung. 
Insbesondere wird das hohe Maß an Verantwortungsbewusstsein der 
Lehrkräfte hinsichtlich der fachlichen und persönlichen Entwicklung der 
Jugendlichen hervorgehoben (Helsper et al., 2006). 
 
2.3. Soziale Unterstützung im Kontext der Berufswahl 
2.3.1. Relevanz der Berufswahl 
Die Auseinandersetzung mit der Entscheidung für einen Ausbildungsberuf 
oder einen Studienplatz stellt eine bedeutsame Entwicklungsaufgabe im 
Jugendalter dar (Havighurst, 1972; Dreher & Dreher, 1985; Hendry & Kloep, 
2002). Auf dem Weg zu dieser Entscheidung, man spricht vom 
Berufswahlprozess, müssen sich die jungen Berufswähler gründlich mit sich 
selbst und mit der Arbeitswelt beschäftigen. Sie sind aufgefordert, 
Informationen gegeneinander abzuwägen und immer wieder mehr oder 
weniger bedeutsame Entscheidungen zu treffen, die schließlich in der 




Was kann ich wirklich gut? Wo liegen meine Schwächen? Wie finde ich einen 
geeigneten Praktikumsplatz? Kann ich mit meinen Noten die Anforderungen 
(des Berufs, des Studiums) erfüllen? Was ist der geeignete Beruf/das geeignete 
Studium für mich? Dies sind nur einige der Fragen, die Jugendliche während 
ihres Berufswahlprozesses für sich beantworten müssen. Die Beantwortung 
dieser Fragen und die damit verbundene Entscheidung für einen 
nachschulischen Bildungsweg stellt hohe Anforderungen an die jungen 
Berufswähler (Herzog, Neuenschwander & Wannack, 2006). 
Studien zeigen, dass Schülerinnen und Schülern, denen der Übergang von der 
Schule in einen nachschulischen Bildungsweg gut gelingt, schneller einen 
Ausbildungsplatz finden (Seifert, 1983), ihren Studienwunsch eher umsetzen 
können (Bergmann, 1993), eine stabilere Laufbahnentwicklung aufweisen und 
insgesamt zufriedener mit ihrer Berufs- und Studienwahl sind (Bergmann, 
1993).  
 
Zur erfolgreichen Bewältigung dieser Anforderungen benötigen die 
Jugendlichen verschiedene, berufswahlbezogene Kompetenzen und 
Einstellungen. Die für den Berufswahlprozess zentralen und für die 
vorliegende Arbeit relevanten Faktoren werden im nächsten Kapitel erläutert. 
 
2.3.2. Zentrale Faktoren für einen gelungenen Übergang 
Bei der Auseinandersetzung mit zentralen Faktoren, die sich positiv auf die 
Vorbereitung des Übergangs von der Schule auf den nachschulischen Weg 
auswirken, wird das Konzept der Berufswahlreife bzw. Berufswahlbereitschaft 
bedeutsam, das nachfolgend im Kontext ihrer Auswirkungen erläutert wird. 
Das Konzept der Berufswahlreife geht auf Donald Super (1990) zurück. In 
seinem „Life-Span, Life-Space Approach to career development“ beschreibt er 
Fähigkeiten und Bereitschaften, die dazu beitragen, mit den spezifischen 
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Entwicklungsaufgaben im Berufswahlprozess erfolgreich umzugehen. In der 
aktuellen Diskussion wird der Begriff der Berufswahlreife eher kritisch 
betrachtet und selten verwendet. Die Hauptkritik liegt hierbei auf der 
impliziten Annahme, dass die Berufswahlreife einer Person mit zunehmenden 
Alter quasi „von allein“ voranschreitet und damit eine große Ähnlichkeit zu 
biologischen Reifeprozessen aufweist (Hirschi, 2008). Dieses Postulat wurde 
auch empirisch untermauert. In einer Studie fanden Schmitt-Rodermund und 
Silbereisen (1998) Belege dafür, dass gleichaltrige Jugendliche unterschiedliche 
Werte in ihrer Berufswahlbereitschaft aufwiesen. Heute wird deshalb vermehrt 
der Begriff der Berufswahlbereitschaft (career choice readiness; Phillips & 
Blustein, 1994; Vondracek & Reitzle, 1998; Savickas, 2001 zit. nach Hirschi et al., 
2011) verwendet.  
Studien belegen einen positiven Zusammenhang von Berufswahlbereitschaft 
und verschiedenen berufswahlrelevanten Variablen. Schülerinnen und Schüler, 
die über eine hohe Berufswahlbereitschaft verfügen, sind sicherer und 
entschiedener in ihrer Berufswahl. So zeigen bspw. Schülerinnen und Schüler 
mit ausgeprägter Berufswahlreife mittel- und langfristig eine stabilere 
Laufbahnentwicklung. Darüber hinaus sind sie in ihrem späteren Beruf nicht 
nur zufriedener, sondern auch erfolgreicher (Seifert, 1983) Heranwachsende, 
die über eine hohe Berufswahlreife (insbesondere eine hohe 
Planungsbereitschaft und Entschiedenheit) verfügen, weisen ein verstärktes 
Bewerbungsverhalten auf und finden auch früher einen Ausbildungsplatz 
(Seifert, 1983). Sie können ihren Studienwunsch eher realisieren, zeigen bessere 
Leistungen in der Ausbildung und berichten im Allgemeinen über eine größere 
Zufriedenheit mit ihrer Berufs- und Studienwahl (Bergmann, 1993; Seifert, 1993; 
Seifert, Bergmann & Eder, 1987; Seifert & Eder, 1991). Diese Befunde konnte 
Hirschi (2007) erfolgreich an einer Schweizer Stichprobe replizieren: Er fand, 
dass Jugendliche mit einer hohen Berufswahlbereitschaft zu Beginn des 9. 
Schuljahres fast drei Mal höhere Chancen hatten, frühzeitig eine Lehrstelle zu 
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finden, als Jugendliche mit gering ausgeprägter Berufswahlbereitschaft. Studien 
an Gymnasien zeigen vergleichbare Effekte: Die Heranwachsenden mit hoher 
Berufswahlbereitschaft wählen häufiger ein Studienfach, welches mit ihren 
Interessen übereinstimmt, und sind während des Studiums zufriedener 
(Bergmann, 1993; Seifert, 1993).  
 
Die für diese Arbeit extrahierten und als für die Bewältigung des 
Berufswahlprozesses bedeutsamen Faktoren Planung, Exploration, berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit und Sicherheit (Phillips & Blustein, 1994; Savickas, 1997; Betz & 
Klein, 1996; Betz, Hammond & Multon, 2005; Powell & Luzzo, 1998) werden im 
Folgenden näher dargestellt.  
 
Zurzeit fehlen sowohl theoretische Annahmen als auch empirischen Befunde 
über den Zusammenhang zwischen sozialer Unterstützung durch Lehrkräfte 
und dieser für den Berufswahlprozess zentralen Einstellung.  
2.3.2.1. Planung  
Das Konzept der Planung umfasst eine längerfristige Zeitperspektive und eine 
damit verbundene planvolle Zielstrebigkeit (Egloff, 1973 zit. nach Hirschi, 
2007). Sowohl Super (1983) als auch Savickas (1997) postulieren die 
Bedeutsamkeit dieses Faktors für die berufliche Entwicklung. Empirisch 
konnten diese Annahmen bestätigt werden. So zeigt sich beispielsweise ein 
Zusammenhang zwischen Planungsbereitschaft und einem besseren 
Copingverhalten, einer besseren Anpassung an Entwicklungsaufgaben sowie 
einer klareren Zielsetzung und Zielerreichung (Whan Marko & Savickas, 1998; 
zit. nach Hirschi, 2007). Des Weiteren kommen verschiedene Studien zu dem 
Ergebnis, dass Jugendliche, die über eine hohe Planungsbereitschaft verfügen, 
hinsichtlich ihrer Berufswahl entschiedener sind (Creed, Prideaux & Patton, 




Der Aspekt der Exploration umfasst zum einen das Erkunden der beruflichen 
Umwelt als auch das Erkunden der eigenen Person (Eigenschaften, Fähigkeiten 
und Fertigkeiten, Ziele, Wünsche und Lebensvorstellungen) sowie die 
Bereitschaft, diese aktiv auszuführen (Jordaan, 1963). Die Bedeutsamkeit eines 
aktiven Explorationsverhaltens konnte empirisch nachgewiesen werden. So 
konnten Grotevant, Cooper und Kramer (1986) sowie Jepsen und Dickson 
(2003) belegen, dass Exploration hinsichtlich der beruflichen Möglichkeiten zu 
einer erhöhten Kongruenz zwischen personen- und berufsbezogenen 
Merkmalen führt. Diese Kongruenz im Jugendalter kann sich positiv auf 
berufsbezogene Aspekte im Erwachsenenalter wie die Zufriedenheit mit einem 
Beruf auswirken.  
 
2.3.2.3. Berufsbezogene Selbstwirksamkeit 
Die Selbstwirksamkeitserwartung einer Person bezeichnet die Einstellung in 
Bezug auf ihre Fähigkeit, eine bestimmte Handlung ausführen zu können 
(Bandura, 1977; Bandura, 1986). Selbstwirksamkeitserwartungen spielen im 
Kontext der Berufswahl eine wichtige Rolle. Sie entscheiden zum Beispiel 
darüber, ob sich eine Person für einen bestimmten Beruf entscheidet. 
Untersuchungen zeigen, dass Personen eher einen Beruf favorisieren, bei dem 
sie glauben, kompetent handeln zu können (Lent, Brown & Hackett, 1994). 
Dabei spielen die tatsächlichen Kompetenzen keine Rolle. Das bedeutet, dass 
bspw. eine Schülerin im Fach Chemie eine sehr gute Note haben kann, sich aber 
trotzdem gegen ein Studium der Chemie entscheidet, weil sie glaubt, dass ihr 
dafür die Kompetenzen fehlen (z.B. Hellmich & Jahnke-Klein, 2008). 
Es existiert eine Reihe von Studien zu den Auswirkungen von 
Selbstwirksamkeitserwartungen im Kontext der Berufswahl. So zeigt sich, dass 
Selbstwirksamkeitserwartungen die Ausbildung von Interessen (Lent et al., 
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1994; Lindley, 2005), den Erfolg bei der Stellensuche (Kanfer, Wanberg & 
Kantrowitz, 2001) sowie die Leistung und die Zufriedenheit im Beruf (Donnay 
& Borgen, 1999) positiv beeinflussen. 
2.3.2.4. Berufliche Entschiedenheit/Sicherheit 
Die Bereitschaft, eine Entscheidung darüber zu treffen, welchen Weg man nach 
der Schule einschlagen möchte, wird als berufsbezogene Entschiedenheit oder 
berufsbezogene Sicherheit bezeichnet (Powell & Luzzo, 1998). Diese 
Entscheidung wird nach Powell und Luzzo (1998) auf der Grundlage von 
Einstellungen und Wissen über den Entscheidungsprozess getroffen. Die 
Befunde bezüglich des Zusammenhangs zwischen Berufswahlbereitschaft und 
beruflicher Entschiedenheit sind heterogen. Während Creed et al. (2005) in ihrer 
Studie einen positiven Zusammenhang zwischen der Berufswahlbereitschaft 
von Jugendlichen und deren Entschiedenheit finden, berichten Savickas et al. 
(1984) über schwache Zusammenhänge von Berufswahlbereitschaft und 
beruflicher Entschiedenheit.  
 
2.3.3. Schwierigkeiten im Berufswahlprozess 
Für viele Jugendliche ist die Frage nach einer geeigneten Anschlusslösung an 
den schulischen Bildungsweg und die damit verbundenen Identitäts- und 
Bewältigungsprozesse mit hohen Anforderungen verknüpft. Dass die 
Jugendlichen von heute unter einem immensen Druck stehen, zeigen aktuelle 
Befunde der SINUS-Jugendstudie u18: Den Jugendlichen wird suggeriert, dass 
„man keine Zeit vertrödeln darf und rechtzeitig den `richtigen‘ Weg 
einschlagen und gleichzeitig flexibel für neue Wege bleiben muss.“ (Calmbach 
et al., 2012). Gleichzeitig nehmen die Jugendlichen wahr, dass ihnen die zur 
Verfügung stehenden Sozialisationsinstanzen, wie das Elternhaus oder die 
Schule, nicht mehr in ausreichendem Maße erfolgreiche Strategien zur 
Bewältigung von Alltagsherausforderungen vermitteln können (Calmbach et 
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al., 2012). Nach Hurrelmann (2004; S. 68) beinhalten die Anforderungen, die an 
die Jugendlichen gestellt werden, ein hohes Krisenpotential: „Der 
Sozialisationsprozess im Jugendalter kann krisenhafte Formen annehmen, 
wenn es Jugendlichen nicht gelingt, die Anforderungen der Individuation und 
der Integration aufeinander zu beziehen und miteinander zu verbinden. In 
diesem Fall werden die Entwicklungsaufgaben des Jugendalters nicht gelöst 
und es entsteht ein Entwicklungsdruck“. 
 
Ob die Jugendlichen selbst glauben, diese Prozesse meistern zu können, hängt 
von ihrer Einschätzung der eigenen und der ihnen zugänglichen sozialen 
Ressourcen - im Sinne der sekundären Bewertung nach Lazarus und Folkman 
(1984) - ab. Schätzt ein Jugendlicher seine Bewältigungskompetenz als eher 
gering ein, wäre es für ihn günstig, wenn er über soziale Ressourcen verfügt, 
die er aktivieren kann, und die dann dazu beitragen, bestimmte Prozesse besser 
zu meistern (Schwarzer & Leppin, 1989).  
Die Forschung zu sozialer Unterstützung im Bereich der beruflichen 
Entwicklung ist erst in den letzten 10 Jahren verstärkt in den Fokus gerückt 
(Blustein, 2001; Schultheiss, 2000; Metheny et al., 2008). Dies überrascht vor 
allem, weil Lent, Brown und Hackett im Rahmen ihrer Annahmen zur social-
cognitive career theory (SSCT; 1994; 2000) bereits 1994 postulierten, dass das 
Fehlen von adäquater Unterstützung dazu führen kann, dass Individuen ihre 
beruflichen Interessen seltener in konkrete Ziele und Handlungen umsetzen. 
Weiterhin nehmen die Autoren an, dass dies mit einer niedrigeren beruflichen 
Selbstwirksamkeit und geringeren Ergebniserwartungen der Jugendlichen 
zusammenhängt. Hieraus schlussfolgern die Autoren, dass adäquate 
Unterstützung durch bedeutsame Personen im Umfeld der Jugendlichen zu 
einer höheren Selbstwirksamkeit und optimistischeren Ergebniserwartungen 
führen kann. Die Annahmen, auf denen die social-cognitive career theory 
aufbaut, konnten empirisch untermauert werden (bspw. Swanson & Gore, 2000; 
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Lent & Brown, 2006) und stützen damit die hohe Relevanz von sozialer 
Unterstützung im Kontext der beruflichen Entwicklung. 
 
Dass bereits Kinder und Jugendliche Stress in verschiedenen Kontexten 
(Familie, Schule, Freunde, Freizeit, Selbst) wahrnehmen, kann als empirisch 
abgesichert angesehen werden (bspw. Yamamoto, 1979; Lohaus, 1990; Seiffge-
Krenke, 1995, Seiffge-Kenke, 1998). In einer Studie von Lohaus (1990) stimmten 
81% der befragten 12-18jährigen Schüler der Aussage zu, dass sie in bestimmten 
Situationen Stress erleben.  
 
In Anlehnung an McNamara (2000) lassen sich drei Formen von Stressoren 
unterscheiden: a) normative Stressoren,  b) kritische Lebensereignisse und c) 
alltägliche Anforderungen und Probleme. Diese Stressoren werden nachfolgend 
näher beleuchtet und in Bezug auf die Berufswahl diskutiert. 
2.3.3.1. normative Stressoren 
Unter normativen Stressoren verstehen Beyer und Lohaus (2007, S. 12) 
„Ereignisse, die bei den meisten Individuen einer Altersgruppe zu einem 
definierten Zeitpunkt ihrer Entwicklung auftreten. Sie gehen mit 
entwicklungsbezogenen, kontextuellen Aufgaben und Erwartungen von 
Familie, Freunden und Gesellschaft sowie mit veränderten internalen 
Ansprüchen einher.“ Lohaus und Kollegen (2007) sprechen in diesem 
Zusammenhang auch von Entwicklungsproblemen, zu denen sie neben dem 
Eintritt in den Kindergarten oder dem Eintritt in die Pubertät auch die 
Vorbereitung auf den Beruf und das Berufsleben zählen.  
2.3.3.2. kritische Lebensereignisse 
Viele Studien, die sich mit dem Stress im Kindes- und Jugendalter befassen, 
fokussieren auf den Zusammenhang von kritischen Lebensereignissen und dem 
Wohlbefinden bzw. der Gesundheit von Individuen (Dohrenwend & 
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Dohrenwend, 1974; Filipp, 1981; Geyer, 1999; Jerusalem, 1996). Zu kritischen 
oder traumatischen Lebensereignissen zählen beispielsweise 
zwischenmenschliche Schicksalsschläge oder Naturkatastrophen (Saylor, 1993), 
Viktimisierung durch sexuellen oder physischen Missbrauch (Caviola & Schiff, 
1988; Summit, Miller & Veltkamp, 1989), Armut (McLoyd & Wilson, 1991), 
chronische Erkrankungen der eigenen Person oder der Eltern (Kliewer, 1997) 
oder chronische Misshandlung oder Vernachlässigung (Manly, Cicchetti & 
Barnett, 1994). Neben den beschriebenen negativen Ereignissen können auch 
positive Ereignisse mit Stresserleben verbunden sein (Lohaus et al., 2007). Dazu 
zählen die Autoren beispielsweise die Vorfreude auf das Weihnachtsfest und 
die damit verbundene Freude auf die Geschenke. 
 
2.3.3.3. alltägliche Anforderungen und Probleme 
Die meisten Menschen müssen sich täglich mit wiederkehrenden kleineren 
Problemen oder Anforderungen, wie bspw. der Suche nach einem Parkplatz 
oder Zeitdruck, auseinandersetzen. Während sich jedoch Erwachsene eher mit 
diesen kleinen Unwegsamkeiten abfinden und diesen weniger Bedeutung 
beimessen, scheinen sich diese andauernden kleinen Belastungen insbesondere 
für Jugendliche negativ auszuwirken (Dumont & Provost, 1999). Dies konnte 
bereits empirisch belegt werden. Studien haben gezeigt, dass die Kumulation 
von belastenden Ereignissen, denen Kinder und Jugendliche alltäglich 
begegnen („daily hassles“ oder „Mikrostressoren“; Elias, Gara & Ubriaco, 1985) 
zu einem ähnlichen Stresserleben führen können, wie es bei kritischen 




Mikrostressoren im Kontext Schule 
Hinsichtlich der potentiellen Quellen von Stress im Kindes- und Jugendalter, 
weist eine Reihe von Untersuchungen (Blom, Cheney & Shoddy, 1986; Johns & 
Johns, 1983; Schultz & Heuchert, 1983) darauf hin, dass Jugendliche Schule als 
eine bedeutsame Quelle von Stress betrachten. Analysiert man Mikrostressoren 
von Kindern und Jugendlichen im Rahmen des schulischen Kontextes 
subsumieren sich darunter sowohl schulbezogene als auch persönliche oder 
soziale Stresssituationen (Burnett & Fanshawe, 1997; Grannis, 1992; Wenz-
Gross, Siperstein, Untch & Widaman, 1997). Typische Beispiele solcher 
Stresssituationen sind, als letzter in ein Sportteam gewählt zu werden oder 
Probleme bei der Bewältigung der Hausaufgaben. Außerdem kann es als 
stressreich empfunden werden, wenn die Lehrkraft zu schnell spricht, man 
versucht, die Erwartungen der Lehrkraft zu erfüllen, man vor der Klasse steht 
und einen Fehler macht oder ein Test geschrieben wird usw. (eine detaillierte 
Übersicht über Stresssituationen im Schulkontext geben bspw. Elias et al., 1992;  
Phillips, 1978). 
Um einen besseren Überblick über die verschiedenen Arten von 
Mikrostressoren zu erhalten, gibt es Bemühungen, eine übersichtliche Struktur 
zu erstellen. Elias et al. (1992) schlagen vor, die im Schulkontext auftretenden 
Mikrostressoren in die folgenden Bereiche zu gliedern: 1. Anpassungsprobleme, 
2. Suchtprobleme, 3. Probleme zwischen Peers, 4. Konflikte mit Autorität, 5. 
schulbezogener Druck. Helms (1985) schlägt eine Unterteilung von vier 
Stressoren vor: 1. Interaktionen mit der Lehrkraft, 2. schulbezogener Stress, 3. 
Interaktionen mit Peers und 4. schulbezogenes Selbstkonzept. Fimian (1987) 
unterteilt schulbezogenen Stress in drei Kategorien: 1. Stress des Schülers, 2. 
soziale/schulbezogene Probleme sowie 3. ein schlechtes Verhältnis zur 
Lehrkraft.  
D’Aurora und Fimian (1988, S. 49) fassen die Befunde hinsichtlich der 
Stressfaktoren folgendermaßen zusammen „… any person, event, or situation, 
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whether perceived as „real“ or „imagined“, that causes feelings of pressure or 
anxiety can be considered to be a stress source. These stress sources may be 
personal or environmental and internal or external”. 
  
Mikrostressoren im Kontext Berufswahl 
Für den Kontext der Berufswahl liegen bislang nur rudimentäre Erkenntnisse 
über konkrete Stressoren vor, eine systematische Aufarbeitung fehlt bislang.  
Helen Knauf (2009) beschreibt beispielsweise in ihrer Arbeit die Sicht von 
Lehrern und Schülern auf die Angebote zur Berufsorientierung und 
Lebensplanung und streift bei der Auswertung der qualitativen Interviews von 
Jugendlichen auch Probleme bei der beruflichen Orientierung, eine 
systematische Auseinandersetzung mit den Problemen erfolgt jedoch nicht. So 
zeigt sich in den Interviews beispielsweise, dass Schüler oftmals nicht wissen, 
wo sie Informationen finden können („Da hängt ja manchmal was aus und, das war 
auch was vom Lehrer, das hing hier auch irgendwo aus, das hab ich zwar nicht gesehen, 
aber halt solche Sachen.“; Vanessa, S. 258). Des Weiteren kann Knauf (2009) 
belegen, dass sich viele Schülerinnen und Schüler von den Angeboten zur 
Berufsorientierung nicht adäquat angesprochen fühlen („Besuche im 
Berufsinformationszentrum, hat’s so was gegeben hier? Das hat’s bestimmt, aber ich 
war da noch nie, aber das gibt’s bestimmt also weiß ich nicht, ich halt mich auch immer 
so raus, irgendwie ist das nicht so das Wahre, weiß ich nicht.“; Nora, S. 279). 
Auch Rose (2009) beschreibt die Probleme und Schwierigkeiten von 
Jugendlichen bei der Wahl des nachschulischen Werdegangs. Im Rahmen eines 
Absolventenpanels wurden die Jugendlichen von allgemeinbildenden und 
berufsbildenden Schulen Thüringens der Abschlussjahre 2008 (N = 5458) und 
2009 (N = 2983) gebeten, die folgende Frage beantworten: „Was bereitet Ihnen 
persönlich besonders Schwierigkeiten und Probleme bei der Wahl Ihres nachschulischen 
Werdegangs?“. In einer Menüauswahl konnten die Teilnehmer der Studie dann 
aus verschiedenen Bereichen auswählen. Als die am häufigsten genannten 
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Bereiche stellten sich die unüberschaubare Zahl der Möglichkeiten (51,39% in 
2008 bzw. 48,37% in 2009), die nur schwer absehbare Arbeitsmarktentwicklung 
(49,29% bzw. 49,68%), die unbefriedigende Vorbereitung auf Studien- und 
Ausbildungswahlentscheidungen in der Schule (37,89% bzw. 36,64%), die 
Abschätzung notweniger Kompetenzen und Qualifikationen (36,35% bzw. 
37,07%), Unklarheit über individuellen Eignungen und Fähigkeiten (30,95% 
bzw. 31,15%) sowie Unklarheit über eigene Interessen (25,08% bzw. 24,59%) 
heraus. Der Fragebogen „Einstellungen zur Berufswahl und beruflichen Arbeit“ 
von Seifert und Stangl (1986), der auf Arbeiten von Crites (1978) basiert, 
fokussiert stark auf berufswahlbezogene Entscheidungsprobleme („Ich weiß 
überhaupt nicht, welche Berufe für mich in Frage kommen.“ oder „Ich weiß nur 
sehr wenig über die Anforderungen, die in verschiedenen Berufen gestellt 
werden.“). Auch Gati, Krausz und Osipow (1996) haben sich mit den konkreten 
Entscheidungsproblemen von jungen Berufswählern befasst. Sie entwickelten 
eine Taxonomie, bei der insbesondere die fehlende Bereitschaft, fehlende 
Informationen sowie inkonsistente Informationen eine bedeutsame Rolle spielt. 
 
Die genannten Studien fokussieren vor allem auf Probleme von Jugendlichen 
im Kontext der berufsbezogenen Entscheidungsfindung. Was jedoch bei diesen 
Untersuchungen vernachlässigt wird, sind Probleme oder Belastungen, die 
nicht im Zusammenhang mit der konkreten Entscheidung für einen 
nachschulischen Bildungsweg stehen, aber trotzdem im Rahmen des 
Berufswahlprozesses auftreten. Das können zum Beispiel emotionale 
Belastungen sein, die aus Enttäuschungen resultieren, oder handlungsbezogene 
Probleme, die daraus resultieren, dass bspw. konkrete Ideen zum weiteren 
Vorgehen in der Berufswahl unklar sind oder Strategien zur Lösung von 
Problemen fehlen. Informationen über Belastungen, die während des 
Berufswahlprozesses auftreten, können nicht nur dazu beitragen, detailliertere 
Einblicke in die Lebenswelt junger Erwachsener zu erhalten. Sie geben konkrete 
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Anhaltspunkte, um Jugendliche im Berufswahlprozess gezielter zu 
unterstützen.  
 
2.3.4. Empirische Befunde von sozialer Unterstützung im Kontext der 
Berufswahl von Jugendlichen 
Für die Bewältigung der zuvor beschriebenen Probleme und Belastungen 
benötigen die Jugendlichen oftmals die Unterstützung anderer Personen. 
Knebel und Seiffge-Krenke (2007) führen das darauf zurück, dass Jugendlichen 
in der Phase der frühen Adoleszenz, also zwischen dem 12. und 14. Lebensjahr, 
noch nicht auf ein umfangreiches Repertoire an Bewältigungsstrategien 
zurückgreifen können. Erst ab dem 15. Lebensjahr befassen sich die 
Jugendlichen stärker mit der aktiven Bewältigung von Problemen und nutzen 
zur Bewältigung auch verstärkt soziale Unterstützungsquellen (Seiffge-Krenke, 
1995; Steinhausen & Winkler Metzke, 2001).  
Im Zusammenhang mit berufswahlrelevanten Bewältigungsprozessen wird 
sozialer Unterstützung durch andere Personen eine hohe Bedeutung 
zugemessen. So konnten Kenny, Blustein, Chaves, Grossman und Gallagher 
(2003) Evidenz dafür liefern, dass Jugendliche, die für sie wichtige Erwachsene 
als unterstützend wahrnehmen, Arbeit als wichtigen Teil in ihrem Leben 
ansehen. Darüber hinaus trauen sich diese Jugendlichen auch mehr zu: Sie 
haben mehr Zuversicht, in ihrem Wunschberuf auch erfolgreich zu sein. Dass 
sich Jugendliche besser für den Übergang von der Schule in den Beruf bzw. in 
das Studium vorbereitet fühlen, wenn sie Unterstützung erfahren, zeigten 
(Phillips, Blustein, Jobin-Davis & White, 2002). Des Weiteren gibt es empirische 
Hinweise darauf, dass Jugendliche, die soziale Unterstützung erhalten, 
berufswahlbezogene Barrieren besser bewältigen (Jackson & Nutini, 2002. 
Hirschi, 2009; Hirschi et al., 2011) stellten in ihren Studien dar, dass soziale 
Unterstützung ein signifikanter Prädiktor für berufswahlbezogenes 
Engagement (Exploration und berufswahlbezogene Planung) ist. 
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Berufswahlbezogenes Engagement wiederum hat einen starken Effekt auf die 
Übereinstimmung zwischen person- und berufsbezogenen Faktoren und die 
berufliche Entschiedenheit. Lent et al. (2002) belegten, dass soziale 
Unterstützung dazu beitragen kann, dass Berufs-/Studienwünsche erfolgreich 
umgesetzt werden und dass Hürden, die während des Berufswahlprozesses 
auftreten, besser gemeistert werden. Soziale Unterstützungsprozesse können 
darüber hinaus dazu beitragen, die negativen Effekte von wahrgenommenen 
oder tatsächlichen Barrieren im Berufswahlprozess zu verringern (Kenny et al., 
2003; Lent et al., 2002). 
 
Zwar geben Jugendliche im Kontext der Berufswahl oftmals ihre Eltern als 
wichtigste Unterstützungsquelle an (Kracke, 1997; DuBois et al., 1992) und auch 
die Bedeutsamkeit der Familie - speziell die der Eltern – und der damit 
verbundene starke Einfluss auf die berufliche Entwicklung der Kinder, gilt als 
unumstritten (Whiston & Keller, 2004).  
 
Jedoch zeigt eine Reihe von empirischen Befunden, dass auch die Lehrerinnen 
und Lehrer in dieser Phase eine bedeutsame Rolle für die Jugendlichen spielen 
können. So konnte Marjoribanks (1990) belegen, dass soziale Unterstützung 
durch Lehrkräfte einen positiven Einfluss auf schul- und berufswahlbezogene 
Aspirationen hat. Des Weiteren fanden Metheny et al. (2008) einen positiven 
Zusammenhang zwischen Lehrerunterstützung und berufswahlbezogener 
Selbstwirksamkeit sowie berufswahlbezogenen Ergebniserwartungen. Soziale 
Unterstützung korreliert positiv mit Karrierecommitment (McWhirter, Hackett 
& Bandalos, 1998) sowie mit schulischer und berufswahlbezogener 
Selbstwirksamkeit (Ali & McWhirter, 2006). Schließlich konnten Ali und 
McWhirter (2006) auch belegen, dass Jugendliche mit mehr 





Die Unterstützung durch Lehrkräfte ist vor allem für die Jugendlichen von 
besonderer Bedeutung, die keine ausreichende Unterstützung aus dem 
Elternhaus erhalten. Nach Nittel (1992) können Lehrkräfte insbesondere dann 
zu einer wichtigen Person im Leben von Kindern und Jugendlichen werden, 
wenn Konflikte im Elternhaus vorherrschen. Auf Basis der 
Forschungsergebnisse zum allgemeinen Lehrereinfluss im Kontext Schule und 
der bisher vorhandenen empirischen Belege aus dem Feld der 
Berufswahlforschung wird ein positiver Einfluss von Lehrerunterstützung für 




3. Fragestellung der eigenen Arbeit 
Bei der Berufswahl handelt es sich um eine normative Entwicklungsaufgabe, 
die von allen Kindern und Jugendlichen zu einem definierten Zeitpunkt 
durchlaufen werden muss (Lohaus et al., 2007). Der Prozess der beruflichen 
Orientierung stellt für die meisten Jugendlichen eine große Herausforderung 
dar (Kallus, Veit, Semler & Moser, 2001; Maier & Pekrun, 2001). Die 
Heranwachsenden müssen sich mit Fragen ihrer (beruflichen) Identität 
auseinandersetzen und schließlich eine Entscheidung für einen nachschulischen 
Bildungsweg treffen. Empirische Befunde weisen auf die zentrale 
Bedeutsamkeit der Faktoren Exploration, Planung, berufsbezogene 
Selbstwirksamkeitserwartung sowie die berufsbezogene Entschiedenheit für 
eine erfolgreiche Bewältigung des Berufswahlprozesses hin (Phillips & Blustein, 
1994; Savickas, 1997; Betz & Klein, 1996; Betz et al., 2005; Powell & Luzzo, 1998). 
Neben diesen vier zentralen Einflussfaktoren auf den Berufswahlprozess 
kommt in diesem Kontext weiterhin sozialen Unterstützungsprozessen eine 
entscheidende Rolle zu: 
Es wird angenommen, dass soziale Unterstützung auf mindestens drei Wegen 
zu einer erfolgreichen Bewältigung des Berufswahlprozesses beitragen kann.  
1. Indem Jugendliche bei der primären und sekundären Bewertung von 
belastenden Situationen im Sinne von Lazarus (1966), die potenzielle soziale 
Unterstützung anderer als zusätzliche Ressource zur Bewältigung dieser 
Situation miteinbeziehen (Appraisal Ansatz, Kapitel 1.2.7.1. der vorliegenden 
Arbeit). Allein die Annahme darüber, dass sie auf soziale Unterstützung 
durch eine andere Person zurückgreifen könnten, führt zu einer 
Neubewertung (reappraisal) der Situation und lässt diese als weniger 
belastend erscheinen. 
2. Dadurch, dass die erwartete soziale Unterstützung bestimmte 
berufswahlrelevante Verhaltensweisen und Einstellungen der Jugendlichen 
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im Sinne des sozial-kognitiven Ansatzes (Kapitel 1.2.7.2. der vorliegenden 
Arbeit) auf direktem oder indirektem Weg (in diesem Fall über das Selbst 
einer Person) positiv zu beeinflussen vermag. Dieser positive Effekt ist 
unabhängig von einer potenziell belastenden Situation. Im Kontext der 
Berufswahl kann sich emotionale Unterstützung beispielsweise positiv auf 
die berufsbezogene Selbstwirksamkeit einer Person oder die Sicherheit für 
eine Entscheidung auswirken. So kann beispielsweise eine Schülerin dazu 
ermutigt werden, sich für ein Praktikum in einem männerdominierten Beruf 
zu entscheiden, für den sie sich zwar interessiert und auch über die 
entsprechenden Kompetenzen verfügt, sich aber aufgrund geringer 
Selbstwirksamkeit nicht traut, dort ein Praktikum durchzuführen. 
3. Indem die tatsächlich erhaltene soziale Unterstützung zu einer 
Verbesserung des Copingverhaltens einer Person beiträgt und die negativen 
Auswirkungen von Stress auf das Wohlbefinden dieser Person abgepuffert 
werden (Supportive Actions Ansatz, Kapitel 1.2.7.1. der vorliegenden Arbeit). 
Empirische Befunde weisen darauf hin, dass insbesondere Heranwachsende 
in der frühen Adoleszenz noch nicht über ausreichende Strategien verfügen, 
um belastende Situationen angemessen zu bewältigen (z.B. Seiffge-Krenke, 
1995). In dieser Zeit greifen die Jugendlichen auch häufiger auf emotionale 
Bewältigungsstrategien in Form von Rückzug, zurück. Diese passive Art der 
Bewältigung stellt eine eher ungünstige Strategie dar, da sie keine aktive 
Auseinandersetzung mit dem Stressor erlaubt und nicht mit einer Lösung 
des Problems einhergeht. Erst mit zunehmendem Alter bauen die 
Jugendlichen ein umfassendes Repertoire an Bewältigungsstrategien auf 
und greifen häufiger auf soziale Unterstützung zurück (Seiffge-Krenke, 
1995). Im Zusammenhang des Berufswahlprozesses kann dieser Ansatz 
beispielsweise für Explorations- oder Planungsaktivitäten Relevanz 
besitzen. Wenn ein Jugendlicher beispielsweise nicht genau weiß, welche 
nächsten Schritte in der Berufswahl notwendig sind, um sein Ziel zu 
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erreichen, kann informationelle Hilfe im Sinne einer problemlösenden 
Unterstützung dazu beitragen, die Situation besser zu bewältigen. 
 
Als eine bedeutsame Quelle von sozialer Unterstützung im Kontext der 
Berufswahl werden oftmals die Eltern der jungen Erwachsenen genannt 
(Kracke, 1997; DuBois et al., 1992; Whiston & Keller, 2004). Aber auch Freunde 
und Lehrkräfte können wichtige Ansprechpartner für Fragen und Probleme 
sein (Hirschi, 2009; Hirschi et al., 2011; Lent et al., 2002; Dietrich & Kracke, 
2009). Insbesondere wenn Probleme im Elternhaus vorliegen oder die Eltern 
nicht in der Lage sind, ihre Kinder in ausreichendem Maße zu unterstützen, 
können die Jugendlichen von der Unterstützung anderer Personen profitieren 
(Nittel, 1992).  
Zahlreiche Studien belegen den positiven Einfluss von Lehrkräften im Kontext 
Schule (bspw. Goodenow, 1993; Harter, 1996; Midgley et al., 1989; Wentzel, 
1997; Danielsen et al., 2010; Battistisch et al., 1997; Vedder et al., 2005; Roeser et 
al., 1996; Crombie, 1999). Und auch einige wenige Untersuchungen, die sich mit 
der Unterstützung von Lehrkräften im Kontext der Berufswahl von 
Jugendlichen beschäftigen (Marjoribanks, 1990; McWhirter et al., 1998; Ali & 
McWhirter, 2006; Farmer, 1985; Metheny et al., 2008), finden einen positiven 
Zusammenhang zwischen Lehrerunterstützung und verschiedenen 
berufswahlrelevanten Variablen, wie die berufsbezogene Selbstwirksamkeit, 
die berufsbezogenen Aspirationen, die Ergebniserwartungen sowie die 
positivere Wahrnehmung von berufswahlbezogenen Barrieren der 
Jugendlichen.  
 
Offen bleiben jedoch zentrale Fragen, die es im Rahmen der vorliegenden 




1. So ist bislang nicht nur unklar, ob sich die zuvor genannten 
Studienergebnisse zu den positiven Effekte von Lehrerunterstützung im 
Kontext der Berufswahl auf das deutsche Bildungssystem übertragen lassen, 
sondern auch, ob sich schulartspezifische Unterschiede finden lassen. Die 
wenigen Befunde der im deutschsprachigen Raum durchgeführten Studien 
zu sozialer Unterstützung im Berufswahlprozess durch unterschiedliche 
Akteure (z.B. Kracke & Noack, 2005; Dietrich & Kracke, 2009; Hirschi et al., 
2011), weisen auf einen positiven Zusammenhang zwischen der 
Unterstützung und berufswahlrelevanten Variablen hin. Auch die 
theoretischen Überlegungen und empirischen Befunden zu 
Schulartunterschieden (Kapitel 2.2.1. der vorliegenden Arbeit) lassen 
darüber hinaus vermuten, dass sich diese Unterschiede auch im 
Berufswahlprozess zeigen. Empirische Evidenz, die auch impulsgebend für 
die praktische Ausgestaltung schulischer Berufsorientierung sein könnte, 
fehlt jedoch bislang.  
 
2. Des Weiteren fehlen bislang Studien, die die Effekte von tatsächlich erhaltener 
Unterstützung untersuchen. Die bisherige Forschung zu sozialer 
Unterstützung im Berufswahlprozess fokussiert vor allem darauf, die 
Erwartungshaltung der Jugendlichen in Bezug auf die zukünftige 
Unterstützung (perceived support) durch ihre Lehrer zu erfassen. Diese 
Erwartungshaltung basiert zum einen auf frühkindlichen 
Bindungsschemata und zum anderen auf früheren 
Unterstützungserfahrungen mit bestimmten Personen. Diese so 
gewonnenen Befunde tragen zwar dazu bei, Informationen über die 
Erwartung der Schüler gegenüber ihren Lehrern zu erhalten, jedoch bleibt 
unklar, ob und in welcher Art die Jugendlichen tatsächlich unterstützt 
werden und welche Art der Unterstützung sich die Jugendlichen von ihren 




3. Bislang unbeleuchtet ist auch die Frage, ob ein Matching im Sinne einer 
Übereinstimmung zwischen der gewünschten und der tatsächlich 
erhaltenen Art der Unterstützung einen zusätzlichen positiven Effekt für 
den Unterstützungsprozess bringt. Die Beantwortung dieser Frage trägt 
nicht nur zu einem wissenschaftlichen Erkenntnisgewinn bei, sondern hat 
auch Implikationen für die pädagogische Begleitung von Jugendlichen. Mit 
der Beantwortung der Frage würden gleichzeitig praktische Aspekte der 
Interventionsplanung adressiert - beispielsweise, ob 
Unterstützungsangebote in Zukunft noch stärker an den Bedürfnissen der 
Jugendlichen ausgerichtet sein sollten, um sie möglichst effektiv zu gestalten 
oder ob soziale Unterstützungsleistungen unabhängig von den 
individuellen Bedürfnissen der jungen Berufswähler per se als effektiv 
einzustufen sind.  
 
4. Des Weiteren gibt es noch keine detaillierten Informationen über 
berufswahlbezogene Stressoren. Die vorliegenden Befunde zeigen zwar, 
dass Jugendliche die Vorbereitung auf den Beruf als belastend einschätzen 
(bspw. Seiffge-Krenke, 1995; Dreher & Dreher, 1985; Havighurst, 1972) und 
dass Jugendliche mit berufswahlbezogenen Entscheidungsproblemen 
konfrontiert sind (vgl. Rose, 2009; Gati et al., 1996; Seifert & Stangl, 1986). 
Diese Befunde liefern jedoch nur einen groben bzw. auf das Ende der 
schulischen Berufsorientierung fokussierten Blick über relevante Stressoren. 
Probleme, die im Laufe des zum Teil bereits in der 7. Klasse beginnenden 
Berufswahlprozesses auftreten können, bleiben bislang unberücksichtigt. 
Detaillierte Informationen über berufswahlbezogene Stressoren geben nicht 
nur einen tiefergehenden Einblick in die Lebenswelt der Jugendlichen, sie 





Zur Klärung dieser vier zentralen Forschungsfragen wurden zwei Studien 
durchgeführt, deren Ziel es war, die jeweiligen Teilaspekte dieser 
Fragestellungen zu beantworten.  
 
Studie 1 
Die erste Studie adressiert die Forschungsfrage 1 und befasst sich 
dementsprechend zum einen mit der Frage der Übertragbarkeit von einzelnen 
Befunden zur Lehrerunterstützung im Berufswahlprozess aus dem 
angloamerikanischen Raum auf den deutschen Schulkontext und zum anderen 
mit schulartspezifischen Unterschieden zwischen Gymnasium und Regelschule.  
Konkret wird überprüft, ob es einen positiven Zusammenhang zwischen der 
Lehrerunterstützung und den Variablen Exploration, Planung, berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit sowie der berufsbezogenen Sicherheit gibt. Im Fokus dieser 
Studie steht die erwartete Lehrerunterstützung, also die Annahmen der Schüler 
über eine zukünftig potenziell vorhandene Unterstützungsleistung durch ihren 
Lehrer. Dies knüpft an die bisher bekannten Studien an, die ebenfalls die 
erwartete Lehrerunterstützung erfassen. Des Weiteren soll in der ersten Studie 
geklärt werden, ob es Unterschiede zwischen Schularten (konkret zwischen 
Jugendlichen des Gymnasiums und Jugendlichen der Regelschule) hinsichtlich 
des Ausmaßes der erwarteten Lehrerunterstützung gibt. Hierbei wird 
außerdem geprüft, ob sich die postulierten Unterschiede in der Höhe der 
erwarteten Unterstützung auch auf die Höhe des Zusammenhangs von 
Lehrerunterstützung und den Ausprägungen der berufswahlbezogenen 
Variablen bei Regelschülern und Gymnasiasten niederschlagen. 
Die statistische Auswertung der in Studie 1 untersuchten Daten erfolgte mittels 
Mehrebenenanalyse. Durch diese Methode können Verzerrungen, die bei 





In der zweiten Studie wird geprüft, ob es einen Zusammenhang von Matching 
(vgl. Kapitel 1.2.8. der vorliegenden Arbeit) und der eingeschätzte Nützlichkeit 
der Lehrerunterstützung sowie der Höhe der berufswahlrelevanten Variablen 
gibt. Konkret wird die Frage beantwortet, ob Jugendliche die Unterstützung der 
Lehrkräfte als nützlicher bewerten, wenn die gewünschte Art der 
Unterstützung mit der tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung 
übereinstimmt. In diesem Kontext wird zudem überprüft, ob es einen 
Unterschied hinsichtlich der Ausprägung auf den zentralen 
berufswahlrelevanten Faktoren (Planung, Exploration, berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit und Unsicherheit) zwischen Personen mit und ohne 
Matching gibt. Dabei liegt der Fokus in dieser Studie auf der tatsächlich 
erhaltenen Lehrerunterstützung. Das bedeutet, die Schüler bewerten in diesem 
Fall bereits erhaltene Unterstützungsleistungen ihrer Lehrkräfte aus der 
Retrospektive. 
Des Weiteren wird in Studie 2 überprüft, ob die in Studie 1 angenommenen 
Schulartunterschiede für die erwartete Unterstützung auch für die tatsächlich 
erhaltene Unterstützung gelten. Zum einen, hinsichtlich der Nützlichkeit der 
Unterstützung, zum anderen in Bezug auf die Höhe der berufswahlrelevanten 
Variablen Planung, Exploration, berufsbezogene Selbstwirksamkeit und 
Unsicherheit.  
Während sich Studie 1 auf eher globale Aussagen zur Lehrerunterstützung 
bezieht, fokussiert die zweite Studie auf konkrete Belastungen und Probleme 
im Berufswahlprozess und die damit verbundenen Unterstützungsleistungen 
der Lehrkräfte. Diese Belastungssituationen wurden mittels Interview in einer 
Vorstudie identifiziert und stellen die Grundlage für den neu konzipierten 
Fragebogen dar. 
Die zweite Studie adressiert somit die Forschungsfragen hinsichtlich der 
Relevanz von tatsächlich erhaltener Unterstützung (Forschungsfrage 2), der 
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Bedeutung von Matching im Kontext sozialer Unterstützungsprozesse im 
Berufswahlprozess (Forschungsfrage 3) sowie die Frage nach zentralen 
Mikrostressoren im Kontext des Berufswahlprozesses (Forschungsfrage 4).  
 
Die in beiden Studien der vorliegenden Arbeit verwendete Kategorisierung von 
sozialer Unterstützung lehnt sich an die Arbeiten von Schaefer et al. (1981) an, 
welche drei Dimensionen sozialer Unterstützung von einander differenzieren: 
1. emotionale Unterstützung, 2. instrumentelle/konkrete Unterstützung sowie 3. 
informationelle Unterstützung. Diese werden als „die drei wichtigsten 
Dimensionen“ sozialer Unterstützung bezeichnet und finden in einer Vielzahl 
von empirischen Untersuchungen Anwendung (Schwarzer, 2004, S. 178; Veiel 
& Baumann, 1992; Dunkel-Schetter & Bennett, 1990; House, Landis & 
Umberson, 1988; Schwarzer & Leppin, 1991; Vaux, 1988; Vaux, 1992). 
Die beiden Studien weisen bedingt durch die jeweils behandelten 
Fragestellungen eine distinkt unterschiedliche Erfassung der sozialen 
Unterstützung durch Lehrer im Rahmen des Berufswahlprozesse auf: Erwartete 
versus tatsächlich erhaltene soziale Unterstützung. 
Unter erwarteter Unterstützung wird diejenige Unterstützung verstanden, von 
der die Schüler glauben, dass sie sie potentiell von ihrem Lehrer bekommen 
könnten. Hierbei kann es vorkommen, dass die Schüler davon ausgehen, zwar 
potentiell durch ihren Lehrer soziale Unterstützung erhalten zu können, diese 
Annahmen muss jedoch nicht mit einer späteren Unterstützungsleistung 
übereinstimmen.  
Im Gegensatz hierzu steht die tatsächlich erhaltene soziale Unterstützung. 
Unter der tatsächlich erhaltenen Unterstützung wird die Unterstützung 
verstanden, die bei den Schülern subjektiv betrachtet wahrgenommen wird. 
Dabei kann es passieren, dass eine Unterstützungsleistung durch den Lehrer 





















                   Teil 2. Empirische Befunde 
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Studie 1. Der Einfluss von Lehrerunterstützung 
im Kontext der Berufswahl von Jugendlichen  
4.1. Fragestellungen und Hypothesen 
Bislang wurde dem Konstrukt Lehrerunterstützung in Bezug auf den 
Berufswahlprozess von Jugendlichen im deutschsprachigen Raum wenig 
Bedeutung zugemessen. Lediglich einige wenige Studien (bspw. Hirschi et al., 
2011; Knauf, 2009) haben sich bislang mit dem Einfluss von 
Lehrerunterstützung auf den Berufswahlprozess von Jugendlichen im 
deutschsprachigen Raum beschäftigt. Es stellt sich dementsprechend die Frage, 
ob die Ergebnisse aus dem angloamerikanischen Raum, die im Kapitel 2.3.4. 
berichtet wurden, auf den deutschsprachigen Raum übertragbar sind. Des 
Weiteren ist von Interesse, ob Merkmale des deutschen Bildungssystems, 
konkret das mehrgliedrige Schulsystem, Einfluss auf die vermuteten 
Zusammenhänge haben. In der vorliegenden Studie wird Unterstützung als die 
Erwartung zukünftiger Unterstützung operationalisiert. Das bedeutet, dass die 
Schülerinnen und Schüler darüber Auskunft geben, ob und in welchem Maße 
sie denken, von ihren Lehrkräften in Zukunft unterstützt zu werden.  
 
In Bezug auf die methodische Auseinandersetzung mit dem Thema sozialer 
Unterstützung im Berufswahlprozess fehlen bislang Studien, die die spezifische 
Clusterstruktur von schulbezogenen Daten berücksichtigen. Die meisten 
Studien greifen zumeist auf die konventionelle OLS (ordinary least squares = 
kleinste Quadrate) Regressionsmodelle zur Auswertung der Daten zurück und 
vernachlässigen damit das spezifische Hierarchiegefüge von Daten (einzelne 
Schüler befinden sich in Klassen, diese wiederum in Schulen etc.) im 
Bildungskontext (Cohen, Cohen, Wrist & Aiken, 2003). Geiser (2010) postuliert, 
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dass sich Schüler innerhalb einer Klasse (Cluster) in Bezug auf bestimmte 
Merkmale (wie bspw. die Einschätzung über das soziale Klima in einer Klasse 
oder die Schulleistung) ähnlicher sind als Schüler in verschiedenen Klassen. 
Dies führt Geiser auf gemeinsame Einflüsse wie bspw. den gemeinsam erlebten 
Unterricht durch eine bestimmte Lehrperson zurück. Damit kann der 
Annahme, dass die erfassten Daten unabhängig voneinander sind, nicht 
entsprochen werden. Diese Tatsache kann bei der Datenanalyse zu fatalen 
Verzerrungen der Ergebnisse führen.  
 
Diese Lücken, 1. die Frage der Übertragbarkeit 2. die Frage des potentiellen 
Einflusses in Bezug auf das mehrgliedrige Schulsystem sowie 3. die 
methodischen Einschränkungen der vorliegenden Studien, sollen mit den 
vorliegenden Studien geschlossen werden. 
 
Die erste Fragestellung beschäftigt sich mit dem Zusammenhang von 
erwarteter Lehrerunterstützung und den berufswahlrelevanten Variablen 
Exploration, Selbstwirksamkeit, Sicherheit und Planung auf dem 
Individuallevel unter Berücksichtigung der zugrundeliegenden 
Clusterstruktur.  
Es wird ein positiver Zusammenhang von Lehrerunterstützung und den zuvor 
benannten berufswahlrelevanten Variablen angenommen. Zwar geben einige 
Studien, wie eingangs berichtet, einen Hinweis auf einen positiven 
Zusammenhang zwischen Lehrerunterstützung und verschiedenen 
berufswahlrelevanten Variablen, jedoch fehlt bislang eine Überprüfung, in 
welchem Zusammenhang die Lehrerunterstützung auf die von Phillips und 
Blustein (1994), Savickas (1997), Savickas (2005) sowie Betz und Kollegen (Betz 
& Klein, 1996; Betz et al., 2005) als zentral für den Übergang postulierten 
Variablen steht. 
Daraus kann die folgende Hypothese abgeleitet werden:  
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H1: Die erwartete Lehrerunterstützung korreliert positiv mit den 
berufswahlrelevanten Variablen Exploration, Planung, Sicherheit und der 
berufswahlbezogenen Selbstwirksamkeit.  
 
Die zweite Fragestellung beschäftigt sich mit der Frage, ob es Unterschiede in 
der Höhe der erwarteten Lehrerunterstützung zwischen Schülerinnen und 
Schülern verschiedener Schularten gibt. Bislang existieren keine 
Untersuchungen zu sozialer Unterstützung im Berufswahlprozess, die auf die 
Besonderheiten des deutschen Bildungssystems, das heißt konkret das zwei- 
bzw. dreigliedrige Schulsystem, Bezug nehmen. Dies erscheint jedoch sinnvoll, 
da Studien aus anderen schulspezifischen Forschungsbereichen (vgl. Kapitel 
2.2.1. der vorliegenden Arbeit) zeigen, dass es Unterschiede im Verhalten der 
Lehrkräfte zwischen Schularten gibt, von denen man annehmen kann, dass sich 
diese auch auf das Unterstützungsverhalten zwischen Lehrkräften und 
Schülern übertragen lassen.  
 
Es kann angenommen werden, dass sich die zuvor beschriebenen Einstellungen 
und Eigenschaften der Lehrkräfte auch in unterschiedlich hoch ausgeprägten 
Unterstützungsangeboten widerspiegeln. Daraus ergibt sich folgende 
Hypothese: 
H2: Die Höhe der erwarteten Lehrerunterstützung ist abhängig von der 
Zugehörigkeit zu einer bestimmten Schulart: Schüler des Gymnasiums weisen 
geringere Werte in der erwarteten Lehrerunterstützung auf als Schüler der 
Regelschule.  
 
In der dritten Fragestellung wird untersucht, ob sich der in Fragestellung 2 
postulierte Unterschied hinsichtlich der Höhe der erwarteten 
Lehrerunterstützung zwischen Regelschülern und Gymnasiasten auch im 
Zusammenhang von erwarteter Unterstützung und den berufswahlrelevanten 
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Variablen Exploration, Planung, Sicherheit und der berufswahlbezogenen 
Selbstwirksamkeit zeigt. Da in Hypothese 2 angenommen wird, dass 
Jugendlichen der Regelschule über eine höhere  Lehrerunterstützung berichten 
als Jugendliche des Gymnasiums sollte sich dieser Unterschied auch im 
Zusammenhang zwischen Lehrerunterstützung und den berufswahlrelevanten 
Variablen widerspiegeln.  
Daher lautet die Hypothese: 
H3: Der Zusammenhang von erwarteter Lehrerunterstützung und den 
berufswahlrelevanten Variablen Exploration, Planung, Unsicherheit und 
berufswahlbezogene Selbstwirksamkeit ist bei Schülern der Regelschule stärker 
als bei Schülern des Gymnasiums. 
 
4.2. Methode 
4.2.1. Stichprobe und Durchführung 
Da die vorliegende Studie im Zusammenhang mit einem Forschungsprojekt in 
Thüringen durchgeführt wurde, wird im Rahmen dieser Arbeit untersucht, ob 
es Unterschiede zwischen Jugendlichen des Gymnasiums und Jugendlichen der 
Regelschule gibt. In Thüringen stellt das Gymnasium die Alternative zur 
Regelschule (Vereinigung von Haupt- und Realschule) dar. Die Gesamtschule 
und die im Jahr 2010 neu eingeführte Gemeinschaftsschule bleiben aufgrund 
der Integration mehrerer Schulformen innerhalb einer Schulart und den damit 
verbundenen Verzerrungen von den Untersuchungen in der vorliegenden 
Untersuchung unberücksichtigt.  
Teilnehmende der Studie waren 439 Schülerinnen und Schüler der 9. und 10. 
Klasse aus vier Thüringer Gymnasien (N=235) und fünf Thüringer Regelschulen 
(N=204) in insgesamt 33 unterschiedlichen Klassen. Im Gymnasium lag das 
durchschnittliche Alter bei M= 15,00 Jahren (min. = 13, max. = 17, SD =.79), in 
der Regelschule lag das Durchschnittsalter bei M= 15,15 (min. = 14, max. = 18, 
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SD=.87). Die Verteilung des Geschlechts auf die beiden Schularten gestaltete 
sich wie folgt: Die Stichprobe des Gymnasiums bestand aus 115 männlichen 
und 118 weiblichen Jugendlichen. Die Stichprobe der Regelschule bestand aus 
105 männlichen und 97 weiblichen Jugendlichen. Insgesamt vier Personen 
machten keine Angabe über ihr Geschlecht. Ein Chi-Quadrat Test (.791, p = 
.374) ergab keine Unterschiede in der Verteilung des Geschlechts auf die beiden 
Schularten. 
 
Die Befragung fand im Klassenverband statt. Nach einer Begrüßung der 
Schülerinnen und Schüler erfolgte die Instruktion. Die Jugendlichen wurden 
über die Freiwilligkeit der Teilnahme an der Befragung und den vertraulichen 
Umgang mit den Daten informiert. Im Anschluss daran wurden die Fragebögen 
ausgeteilt. Die Jugendlichen hatten maximal 45 min. Zeit für die Beantwortung 
der Fragen. Jedoch benötigten insbesondere die Schüler der höheren 
Klassenstufen weniger Zeit als kalkuliert (im Durchschnitt zwischen 25 und 30 
min.). Nach Beendigung der Befragung wurden die Fragebögen eingesammelt, 




Die adäquate Erfassung von erwarteter Lehrerunterstützung in dieser Studie 
erfordert ein Instrument, welches nicht nur die Multidimensionalität des 
Konstrukts berücksichtigt, sondern ebenfalls speziell auf den schulischen 
Kontext fokussiert.  
Bislang gibt es kein deutschsprachiges Instrument, mit dem 
Lehrerunterstützung im Kontext der Berufswahl in Bezug auf diese 
Anforderungen erfasst werden kann. Ein im anglo-amerikanischen Raum 
entwickeltes und validiertes Instrument zur Erfassung von erwarteter 
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Lehrerunterstützung in der Berufswahl (Teacher support scale; TSS; (Metheny 
et al., 2008) wurde im Rahmen dieser Arbeit ins Deutsche übersetzt, an die 
Besonderheiten des deutschen Bildungssystems adaptiert und getestet. Dazu 
wurde zunächst die Originalskala ins Deutsche übersetzt und im Anschluss 
durch eine englischsprachige Bildungsexpertin ins Englische zurückübersetzt. 
Items, die für das deutsche Bildungssystem nicht kompatibel erschienen, 
wurden entfernt. Ein Vortest (N = 122) zeigte eine gute Reliabilität für die 
Gesamtskala (r = .86).  
Das neu entwickelte Instrument erwartete Lehrerunterstützung (LU) konstituiert 
sich aus 21 Items und kann in fünf Subskalen unterteilt werden. Tabelle 1 stellt 
die Itemformulierungen sowie die Skalenkennwerte dar.  
Faktor 1 (7 Items) kann als konkrete emotionale Unterstützung oder 
Zukunftsorientierung bezeichnet (LU1_emo_konkret) werden. Es handelt sich 
hierbei um eine Konkretisierung der allgemeinen emotionalen Unterstützung in 
Hinblick auf die berufliche Zukunftsgestaltung der Jugendlichen. Der erste 
Faktor besteht aus den folgenden Items: Item 15, Item 16, Item 17, Item 20, Item 
21, Item 22, Item 27. Ein Beispielitem ist „Die meisten Lehrerinnen/Lehrer, die 
in meiner Klasse unterrichten, sind an meiner Zukunft interessiert“. 
Der 2. Faktor (3 Items) spiegelt die allgemeine emotionale Unterstützung 
(LU2_emo_allg.) durch die Lehrkräfte wider und konstituiert sich aus den Items 
19, 24 und 25. Ein Beispielitem ist „Die meisten Lehrerinnen/Lehrer, die in 
meiner Klasse unterrichten, würden anderen Leuten positive Dinge über mich 
erzählen“. 
Faktor 3 (2 Items) spiegelt die schulbezogenen Erwartungen (LU3_Erwartungen) 
der Lehrkräfte wider. Hierbei geht es also nicht um eine konkret 
berufswahlbezogene Erwartungshaltung, sondern um Erwartungen, die die 
Lehrkräfte in Bezug auf die schulischen Leistungen der Jugendlichen haben. 
Diese Subskala konstituiert sich aus den Items 23 und 26. Beispielitem ist „Die 
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meisten Lehrerinnen/Lehrer, die in meiner Klasse unterrichten, möchten, dass 
ich gut in der Schule bin“. 
Die informationelle Unterstützung der Lehrkräfte (LU4_Info) wird durch den 4. 
Faktor (2 Items: Item 28 und Item 30) ausgedrückt. Bei diesem Faktor steht die 
Annahme der Schüler über die Ansprechbarkeit der Lehrkräfte zur 
gemeinsamen Problembewältigung im Vordergrund. Beispielitem ist „Die 
meisten Lehrerinnen/Lehrer, die in meiner Klasse unterrichten, würden 
zuhören, wenn ich von einem Problem erzählen wollte“. 
Als weiterer Faktor wurden Items zur Erfassung von  „instrumenteller 
Unterstützung“ (LU5_Konkret) von der Autorin selbst entwickelt. Diese 
Dimension von Unterstützung findet in der Teacher Support Scale von 
Metheny und Kollegen (2008) keine Berücksichtigung, spielt jedoch in der 
Literatur zu sozialer Unterstützung eine bedeutsame Rolle (vgl. Schwarzer & 
Leppin, 1989, Cutrona & Russel, 1990; Knoll & Kienle, 2007). Insbesondere in 
Bezug auf den Berufswahlprozess kann angenommen werden, dass diese 
konkrete Art der Unterstützung, beispielsweise bei der Vereinbarung eines 
Termins mit dem Berufsberater, eine große Rolle spielt, da Schülerinnen und 
Schüler oftmals noch nicht über eine hoch ausgeprägte Selbstständigkeit oder 
das Selbstvertrauen verfügen, die man benötigt, um bspw. eine fremde Person 
anzurufen (Schwarzer & Leppin, 1989). Dieser Faktor wird durch die Items 31, 
32 und 34 repräsentiert. Ein Beispielitem ist „Die meisten Lehrerinnen/Lehrer, 
die in meiner Klasse unterrichten, würden mir helfen, einen Praktikumsplatz zu 
bekommen“.  
Das Antwortformat entspricht einer 4-stufigen Likertskala (1= „stimmt gar 
nicht“, 2= „stimmt wenig“, 3= „stimmt etwas“, 4= „stimmt genau“).  
Die Ergebnisse der Reliabilitätsanalyse mittels SPSS (α = .913 für die 
Gesamtskala bzw. α = .867 für LU1,  α = .737 für LU2, α = .526 für LU3, α = .679 
für LU4 und α = .668 für LU5) sind vergleichbar mit den Ergebnissen früherer 
Studien (vgl. Metheny et al., 2008).  
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Eine konfirmatorische Faktorenanalyse mit Mplus 5 (Muthen & Muthen, 1998-
2012) liefert Evidenz für eine fünf-faktorielle Lösung mit einem Generalfaktor. 
Der Modelfit (CFI= .941, TLI =.930, RMSEA =.061, SRMR =.049) kann als 
zufriedenstellend bezeichnet werden (vgl. Geiser, 2010).  
Die Items 14, 18, 33 und 29 wurden aufgrund suboptimaler Passung zum 








(N = 371) 
Gymnasium 
(N = 178) 
Regelschule 
( N = 193) 
 Item M SD M SD M SD 
1. ... versuchen, meine Fragen zu 
beantworten. 
3.54 .57 3.51 .60 3.59 .55 
2. … sind an meiner Zukunft interessiert. 2.77 .80 2.45 .75 3.14 .68 
3. … nehmen sich Zeit, um mir zu besseren 
Noten zu verhelfen. 
2.75 .77 2.50 .72 3.06 .71 
4. … helfen mir bei Fragen zum Thema 
Berufswahl. 
2.86 .94 2.44 .93 3.35 .68 
5. … helfen mir bei Fragen zum Thema 
Schule. 
3.17 .70 2.99 .73 3.38 .61 
6. … würden anderen Leuten positive 
Dinge über mich erzählen. 
2.86 .79 2.71 .79 3.03 .76 
7. … treiben mich an, erfolgreich zu sein. 2.84 .82 2.66 .81 3.06 .79 
8. … fordern mich auf, über meine 
zukünftigen Ziele nachzudenken. 
2.85 .95 2.48 .94 3.28 .77 
9. … unterstützen mich, meine Stärken zu 
erkennen. 
2.72 .85 2.45 .81 3.03 .80 
10. … möchten, dass ich gut in der Schule 
bin. 
3.36 .70 3.21 .75 3.55 .60 
11. … freuen sich, mich in ihrer Klasse zu 
haben. 
2.86 .81 2.73 .85 3.01 .75 
12. … interessieren sich dafür, wie es mir 
geht. 
2.54 .86 2.36 .88 2.75 .80 
13. … ermuntern mich zu lernen. 3.65 .84 2.51 .84 2.82 .80 
14. … unterstützen meine zukünftigen 
Ziele. 
2.51 .85 2.17 .79 2.91 .74 
15. … würden zuhören, wenn ich von einem 
Problem erzählen wollte. 
2.95 .85 2.84 .86 3.07 .82 
16. … könnte ich ohne Probleme auf 
schulische Themen ansprechen. 
3.39 .66 3.35 .69 3.43 .64 
17. … könnte ich ohne Probleme auf 
Themen außerhalb der Schule 
ansprechen. 
2.47 .87 2.22 .82 2.76 .84 
18. … würden mir helfen, einen 
Praktikumsplatz zu bekommen. 
2.99 .89 2.63 .87 3.39 .74 
19. … würden mich ins 
Berufsinformationszentrum oder zu 
einer Informationsveranstaltung 
begleiten. 
2.15 .98 1.84 .92 2.52 .93 
20. … glauben, dass ich clever bin. 2.85 .76 2.78 .77 2.93 .76 
21. ... überlegen mit uns zusammen, wie wir 
unsere Ziele umsetzen können. 





Exploration wurde mit der Skala von Kracke (2000) erfasst. Die Skala umfasst 6 
Items. Beispielitems sind: „Ich versuche herauszubekommen, welche Berufe am 
besten zu meinen Stärken und Schwächen passen.“ oder „Ich versuche 
herauszufinden, welche beruflichen Interessen ich überhaupt habe.“  
Das Antwortformat entspricht einer 4-stufigen Likertskala (1= „trifft überhaupt 
nicht zu“, 2= „trifft kaum zu“, 3= „trifft etwas zu“, 4= „trifft genau zu“).  
Die Ergebnisse der Reliabilitätsanalyse (α =.721) sind vergleichbar mit den 
Ergebnissen anderer Studien (vgl. Kracke, 1997; Kracke, 2002). Hinsichtlich der 
Validität der Skala berichtet Kracke (2000) über einen signifikant positiven 
Zusammenhang mit der Skala Engagement in der Berufsorientierung.  
Berufsbezogene Selbstwirksamkeit  
Zur Erfassung der berufsbezogenen Selbstwirksamkeit wurde ein im 
angloamerikanischen Raum etabliertes Instrument ins Deutsche übersetzt und 
für das deutsche Bildungssystem adaptiert. Die Career Decision Self-Efficacy 
Scale Short Form (CDSE-SF nach Betz & Klein, 1996) besteht aus 21 Items und 
kann in fünf Subskalen untergliedert werden. Die Schüler sollen dabei selbst 
einschätzen, inwieweit sie sich sicher sind, bestimmte Handlungen ausführen 
zu können. Die Skala lehnt sich inhaltlich an das Career Maturity Modell von 
Crites (1978) an. Crites postuliert darin, dass eine gute Berufswahlentscheidung 
durch die Kompetenz in fünf Berufswahlentscheidungsprozessen und einer 
entsprechenden Einstellung gegenüber diesen Prozessen gefördert werden 
kann. Diese fünf Teilkompetenzen spiegeln die fünf Subskalen der Career-
Decision Self Efficacy Skala wider. Der Wortstamm lautet für jedes Item „Wie 
sicher bist du, dass du folgendes kannst…“ 
Der Faktor Selbstkenntnis konstituiert sich aus den Items 64, 69, 73 und 77. Ein 
Beispielitem lautet „Beschreiben, wie Dein Wunschberuf aussehen soll“.  
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Der zweite Faktor berufsbezogene Informationen  wird durch die Items 65, 70, 74 
und 78 repräsentiert. Ein Beispielitem für diesen Faktor ist „Die Arbeitsmarkt-
Trends der nächsten 10 Jahre für einen bestimmten Beruf herausfinden“. 
Der dritte Faktor Zielauswahl wird durch die Items 61, 66, 71 und 75 dargestellt. 
Ein Beispiel hierfür lautet „Einen Studienfach oder einen Beruf wählen, der zu 
Deinen Interessen passt.“  
Der Faktor Planung (Faktor 4) konstituiert sich aus den Items 59, 62, 67, 76 und 
79. Ein Beispielitem lautet „Arbeitgeber, Firmen und Institutionen finden, die 
für Deine Berufswahl/Dein Studium wichtig sind“. 
Der fünfte Faktor Problemlösen wird durch die Items 60, 63, 68, 72 und 80 
beschrieben. Ein Beispiel hierfür ist „Im Internet nach Infos über Berufe suchen, 
die Dich interessieren“.  
Das Antwortformat hinsichtlich der persönlichen Einschätzung, wie sicher  sich 
die Schülerinnen und Schüler sind, diese Aktivitäten ausführen zu können, 
entspricht einer 4-stufigen Likertskala (1= „stimmt gar nicht“, 2= „stimmt wenig“, 
3= „stimmt etwas“, 4= „stimmt genau“).  
Die Ergebnisse der Reliabilitätsanalysen der Gesamtskala (α = .860) bzw. der 
Subskalen (Selbsteinschätzung: α = 651; Berufswahlrelevante Informationen: α 
=. 444, Zielauswahl: α =. 667, Planung: α =. 671) sind in dieser Untersuchung im 
Vergleich zu früheren Studien (Betz et al., 2005) als geringer, aber insgesamt als 
zufriedenstellend einzustufen. Eine konfirmatorische Faktorenanalyse mit 
Mplus 5 (Muthen & Muthen, 1998-2012) konnte die Ergebnisse vorangehender 
Studien aus dem anglo-amerikanischen Raum nicht bestätigen.  
Laufbahnplanung 
Laufbahnplanung wurde mit der Skala von Seifert und Eder (1985) erfasst. Die 
Skala konstituiert sich aus 11 Items. Die Jugendlichen wurden gebeten 
einzuschätzen, in welchem Ausmaß sie bisher daran gedacht bzw. geplant 
haben, bestimmte Tätigkeiten auszuführen. Beispielitems für die 
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Laufbahnplanung sind: „Mich über die Ausbildungs-, Studien- und 
Berufsmöglichkeiten eingehend zu informieren, z.B. durch Nachschlagen in 
Informationsschriften der Bildungs- und Berufsberatung oder durch Gespräche 
mit jemandem, der sich in der Berufswelt auskennt“ oder „In der Freizeit Dinge 
tun, die für meine spätere Berufstätigkeit oder mein Studium wichtig sein 
könnten, z.B. Fachbücher oder Fachzeitschriften lesen oder Kurse besuchen“.  
Das Antwortformat einer fünfstufigen Skala sieht wie folgt aus: 1= „Habe ich 
noch nicht daran gedacht.“, 2= „Habe ich schon daran gedacht, aber bislang noch nichts 
gemacht.“, 3= „Habe ich mir schon gelegentlich vorgenommen, bin mir aber noch nicht 
so sicher.“, 4= „Habe ich mir schon fest vorgenommen, weiß aber noch nicht, wie ich es 
tun soll.“, 5= „Habe es mir fest vorgenommen und weiß auch, wie bzw. wann ich es tun 
werde (bzw. habe es schon getan)“.  
Das Ergebnis der Reliabilitätsanalyse (α =.852) ist vergleichbar mit den 
Ergebnissen früherer Studien (vgl. Hirschi, 2009). Die Konstruktvalidität sowie 
die prädiktive Validität der Skala, die beispielsweise mittels positiver 
Zusammenhänge zu Berufswissen, Entschiedenheit oder der 
Wahrscheinlichkeit einer Anschlusslösung nach der Schulzeit gestützt werden, 
wurde in mehreren Studien nachgewiesen (Seifert, 1993; Seifert & Eder, 1985).  
Sicherheit 
Berufsbezogene Sicherheit wurde in Anlehnung an die Skala von Seifert und 
Bergmann (1992) und Seifert (1991) erfasst. Die Skala konstituiert sich aus 7 
Items. Beispielitems sind: „Ich kenne die nach Beendigung der Schulzeit 
verfügbaren Ausbildungsmöglichkeiten noch zu wenig“ oder „Ich fühle mich 
noch zu wenig darüber informiert, welche Berufe ich mit meinem 
Schulabschluss überhaupt ergreifen kann“. Das Antwortformat entspricht einer 
4-stufigen Likertskala (1= „trifft überhaupt nicht zu“, 2= „trifft kaum zu“, 3= „trifft 
etwas zu“, 4= „trifft genau zu“).  
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Die Ergebnisse der Reliabilitätsanalyse (α =.884) sind vergleichbar mit den 
Ergebnissen früherer Studien (vgl. Seifert, 1991). Hinsichtlich der Validität der 
Skala berichtet Seifert (1991, 1992) über einen positiven Zusammenhang mit der 
Skala Laufbahnverbundenheit (career commitment).  
Für die Analysen der vorliegenden Arbeit war es notwendig, die Skala 
Sicherheit in die Skala Unsicherheit umzukodieren. Damit stellen nachfolgend 



































Tabelle 2: Skalenkennwerte der untersuchten Skalen  
 
 




   M ges. SD ges. M  SD  M  SD 
         



























































































4.4.1. Analysestrategie zur Überprüfung der Hypothesen 
Zur Überprüfung der Hypothese 1 wurden mittels Mplus 5 (Muthen & Muthen, 
1998-2012) Mehrebenenregressionsanalysen mit manifesten Variablen 
gerechnet. Die Berechnung von Modellen mit latenten Variablen war aufgrund 
des Verhältnisses von Stichprobengröße zu Itemanzahl nicht möglich. Die 
Schätzung fehlender Werte erfolgte mittels Full Information Maximum 
Likelihood (FIML; siehe bspw. Geiser, 2010). 
 
Mehrebenenanalysen oder Multilevel Modelle bzw. Hierarchische Modelle 
werden zur Analyse von Daten eingesetzt, die hierarchische bzw. geschachtelte 
Strukturen aufweisen. Dies ist bspw. bei Untersuchungen im Schulkontext der 
Fall: Die befragten Schülerinnen und Schüler befinden sich in einer Schulklasse. 
Diese Schulklasse befindet sich wiederum innerhalb einer Schule. Die Schule 
wiederum innerhalb eines Regierungsbezirkes etc. Die adäquate 
Berücksichtigung dieser Clusterstruktur und eine damit verbundene Annahme 
über die Unabhängigkeit der erfassten Daten, wie sie vielen statistischen 
Verfahren zugrunde liegt (bspw. der konventionellen OLS-
Regressionsanalysen; vgl. Cohen et al., 2003), wird häufig vernachlässigt. Die 
Berücksichtigung der Clusterstruktur ist jedoch für die Analyse von Daten aus 
verschiedenen Gründen wichtig (Bickel, 2007). Zum einen kann eine 
Nichtbeachtung der hierarchischen Datenstruktur zu bedeutsamen 
Verzerrungen führen. Zum Beispiel kann es zu einer Unterschätzung der 
Standardfehler von Modellparametern durch eine Überschätzung der 
Stichprobengröße kommen (siehe Cohen et al., 2003; Snijders & Bosker, 1999). 
Daraus können weitere Verzerrungen folgen (z.B. Erhöhung der α –Fehlerrate 
oder nicht korrekt geschätzte Konfidenzintervalle, die Unterschätzung der p-
Werte und somit die vermehrte Ablehnung der Nullhypothese).  
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Zum anderen können durch die Berücksichtigung der Clusterstruktur Einflüsse 
auf Mikro- und Makroebene analysiert werden. Zum Beispiel können Variablen 
auf Level-1 (z.B. die individuell erwartete Lehrerunterstützung, Deutschnote, 
Geschlecht oder Persönlichkeitsmerkmale von Schülern wie Fleiß oder 
Motivation) als auch Variablen auf Level-2 (auf Klassenebene z.B. Klassengröße 
oder Lehrermerkmale) als Prädiktoren zur Erklärung von Outcome Variablen 
herangezogen werden. Diese Interaktion zwischen den verschiedenen Ebenen 
bezeichnet man als „Cross-Level-Interaktionen“ (vgl. Luke, 2004). Eine 
ausführliche Einführung in das Thema Mehrebenenanalyse findet sich zum 
Beispiel bei Geiser (2010). 
Eine Grundannahme der Mehrebenenanalyse besteht darin, dass die 
Unabhängigkeit von Beobachtungen bei geschachtelten Daten innerhalb der 
einzelnen Cluster (z.B. einzelne Klassen) nicht gegeben ist. Schüler innerhalb 
einer Klasse sollten sich demnach in Bezug auf bestimmte Merkmale ähnlicher 
sein als Schüler zwischen zwei oder mehr Klassen, die anderen 
Kontextfaktoren, wie bspw. anderen Lehrkräften oder einem anderen 
Klassenklima, ausgesetzt sind. Wie stark die Daten von der Clusterstruktur 
abhängig sind, kann durch die Berechnung der Intraklassenkorrelation 
beantwortet werden.  
4.4.1.1. Clustervariable 
Vor der Berechnung von Mehrebenenmodellen wird zunächst eine sogenannte 
Clustervariable festgelegt. Das Ziel ist es, durch die Clustervariable einzelne 
Einheiten voneinander zu trennen. Bei der Clustervariable kann es sich zum 
Beispiel bei Untersuchungen im Schulkontext um einzelne Klassen (9, 10, 11 
etc.) oder bei Unternehmen um einzelne Abteilungen (Personalentwicklung, 
Kundensupport, Vertrieb etc.) handeln. Bei der Vergabe der Clustervariable ist, 




Die Intraklassenkorrelation (Intraclass correlation, ICC) spiegelt das Verhältnis 
der Varianz zwischen den einzelnen Clustern zur Gesamtvarianz wider. Mit ihr 
kann die Abhängigkeit bzw. Unabhängigkeit der Messwerte quantifiziert 
werden. Dabei wird die Gesamtvarianz in zwei Anteile zerlegt:  
1. der Anteil, der auf Unterschiede zwischen den Level-2 Einheiten zurückgeht  
2. der Anteil, der auf Unterschiede zwischen Level-1 Einheiten zurückgeht. 
Der ICC kann dabei einen Wert zwischen 0 und 1 annehmen.  
Dabei  bedeutet der Wert 0, dass es keine Varianz zwischen den einzelnen  
Gruppen (Clustern) gibt und die gesamte Varianz auf Unterschiede zwischen 
den Individuen zurückgeführt werden kann. Nimmt der ICC den Wert 1 an, 
bedeutet das, dass die gefundene Varianz vollständig auf die Unterschiede 
zwischen den Gruppen zurückgeht und sich keine bedeutsamen Unterschiede 
auf dem Individuallevel (Level-1) zeigen Eid, Gollwitzer und Schmitt ( 2010). 
Die Berücksichtigung der Intraklassenkorrelation ist von besonderer 
Bedeutung, da bereits Werte von 0,05 oder 0,01 bei üblichen 
Regressionsanalysen ohne die Beachtung der hierarchischen Datenstruktur zu 
Verzerrungen und somit zu falschen Ergebnissen führen können (vgl. Geiser, 
2010). Eid und Kollegen (2010) berichten, dass das Risiko einer statistischen 
Fehlentscheidung bereits bei einem ICC von p = 0.01 bei 10 Fällen pro Gruppe 
um 50% ansteigt, so dass davon auszugehen ist, dass bereits eine geringe 
Verletzung der Unabhängigkeitsannahme zu großen statistischen Verzerrungen 
führen kann.  
4.4.1.3. Zentrierung 
Verfügt eine unabhängige Variable über keinen sinnvollen Nullpunkt, 
empfiehlt sich eine Zentrierung dieser Variable. Die Zentrierung kann entweder 
am Gesamtmittelwert der Stichprobe oder am Clustermittelwert (group-mean 
centering/centering within cluster; CWC) erfolgen (vgl. Geiser, 2010; Enders & 
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Tofighi, 2007; Algina & Swaminathan, 2011). „Durch die Zentrierung wird der 
Nullpunkt der unabhängigen Variablen hin zum Mittelwert verschoben, 
wodurch der Nullpunkt der Variablen nach der Zentrierung einem 
bedeutsamen Wert entspricht, nämlich dem typischen (durchschnittlichen) Fall 
der Stichprobe“ (Geiser, 2010, S.53). Andere Autoren (z.B. Bickel, 2007; Snijders 
& Bosker, 1999; Hox, 2002 oder Luke, 2004) schlagen die Zentrierung der 
unabhängigen Variablen am Gesamtmittelwert der Stichprobe (centering at the 
Grand, CMG) vor.  
4.4.1.4. Modelle 
Das Nullmodell (Intercept-Only-Model, siehe Geiser, 2010) gibt Auskunft über die 
Varianz auf beiden Leveln (Level 1 = Individualebene, Level 2 = Klassenebene) 
sowie über den Intraklassenkoeffizienten der untersuchten Variablen. Im 
Nullmodell werden keine Prädiktorvariablen, sondern lediglich die abhängigen 
Variablen modelliert. Das Ziel des Nullmodells liegt darin, eine Zerlegung der 
Messwerte eines Individuums in einen Clustermittelwert und die individuelle 
Abweichung von diesem Clustermittelwert zu bestimmen. So kann bspw. die 
Variable Lehrerunterstützung eines Schülers X aus Klasse Y in den Mittelwert 
der Schulklasse (Clustermittelwert) sowie in die individuelle Abweichung des 
Schülers X vom Clustermittelwert zerlegt werden. Die Varianz auf dem Level-1 
weist auf das Ausmaß der Unterschiedlichkeit der Schüler innerhalb einer 
Klasse hin. Dabei bedeutet eine große Varianz eine geringe Übereinstimmung 
hinsichtlich der Einschätzung der Unterstützung durch die Lehrkräfte 
innerhalb einer Schulklasse. Eine große Varianz auf dem Level-2 deutet auf 
große Unterschiede zwischen Schulklassen (bspw. hinsichtlich der erwarteten 





Die sogenannte „One-Way-Random-Effects-ANCOVA“ ist vergleichbar mit 
einer einfaktoriellen Kovarianzanalyse mit Zufallsfaktoren (ANCOVA). Das 
Modell weist einen variablen (random) Intercept und einen konstanten (fixed) 
Slope auf (vgl. Geiser, 2010, S. 212 ff.). Es wird angenommen, dass der Intercept 
über die Schulklasse hinweg variieren kann, der Steigungskoeffizient für alle 
Klassen jedoch gleich ist. Bei der Analyse der Datenstruktur ist lediglich das 
Individuallevel (Level-1) von Interesse, auf dem sowohl der Prädiktor als auch 
das Kriterium modelliert wird. Auf dem Level-2 werden hingegen weder 
Prädiktor- noch Kriteriumsvariablen modelliert. Im Unterschied zu einer 
üblichen OLS-Regression wird jedoch die hierarchische Struktur der Daten 
berücksichtigt und zwar durch die Kontrolle der Unterschiede auf der 
Prädiktorvariable des Level-2 (hier: erwartete Lehrerunterstützung). Obwohl 
hier keine aktive Modellierung eines zweiten Levels vorgenommen wird, 
spricht man aufgrund der Berücksichtigung der Unterschiede auf diesem Level 
trotzdem von einem Mehrebenenmodell.  
 
4.4.1.6. Means-as-outcomes Modell 
Im Gegensatz zum one-way-Random-Effects-ANCOVA Modell wird im 
Means-as-outcomes Modell eine Prädiktorvariable auf dem Level-2, also 
beispielsweise dem Klassenlevel, eingeführt. Auf dem Individuallevel (Level-1) 
werden die abhängigen Variablen modelliert. Means-as-outcomes Modelle 
werden angewandt, wenn man vermutet, dass die Mittelwertunterschiede 
zwischen Clustern der abhängigen Variablen auf dem Individuallevel auf 
Makrovariablen des Level-2 (z.B. Klassenklima oder Schulart) zurückgeführt 




Auf die Angabe von modellspezifischen Fit-Indizes wird in der vorliegenden 
Studie insgesamt verzichtet, da sie zu keinem nennenswerten 
Erkenntnisgewinn beitragen können. Aufgrund der Tatsache, dass es sich bei 
dieser einfachen Regressionsanalyse um ein saturiertes Modell handelt, bei dem 
alle vorhandenen Informationen der Daten vollständig ausgeschöpft werden, 
weist das Modell dementsprechend immer eine perfekte Anpassung an die 
Daten auf (Geiser, 2010). 
 
4.4.2. Ergebnisse zur Überprüfung der Hypothese 1 
Zur Überprüfung, ob sich ein positiver Zusammenhang zwischen der 
erwarteten Lehrerunterstützung und den berufswahlbezogenen Einstellungen 
(Unsicherheit und berufsbezogene Selbstwirksamkeit) sowie dem 
berufswahlbezogenen Engagement zeigt, wurden für die Gesamtstichprobe 
zunächst die Intraklassenkorrelation sowie unterschiedliche 
Mehrebenenmodelle berechnet. 
4.4.2.1. Clustervariable 
In der vorliegenden Studie basiert die Clustervariable auf der Zugehörigkeit 
der Schüler zu einer bestimmten Klasse. Das bedeutet, dass jeder Klasse eine 
fortlaufende Zahl zugeordnet wird (z.B. 9a = 1, 9b =2, 10a =3 etc.).  
Insgesamt wurden 28 Cluster mit einer durchschnittlichen Größe von 15.786, 
das heißt mit durchschnittlich 15 Schülerinnen und Schülern pro Klasse, 
gebildet. 
4.4.2.2. Intraklassenkorrelation 
Zunächst wurde mit Hilfe von Mplus 5 (Muthen & Muthen, 1998-2012) für alle 
Variablen (erwartete Lehrerunterstützung, Exploration, Selbstwirksamkeit, 
Unsicherheit und Planung) die Intraklassenkorrelation berechnet. Diese sind in 
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Tabelle 3 für die Gesamtstichprobe sowie die Stichproben des Gymnasiums 
und der Regelschule dargestellt. 
 
Tabelle 3: Intraklassenkorrelation der untersuchten Variablen 
 
 
Alle untersuchten Variablen weisen geringe bis hohe Werte im Hinblick auf die 
Intraklassenkorrelation auf, was auf eine starke Abhängigkeit der Variablen 
von der Clusterstruktur, d.h. auf Unterschiede zwischen einzelnen Schulklassen 
hinweist.  
Die ICCs für die jeweilige Schulart, also für das Gymnasium bzw. für die 
Regelschule, weisen geringere Werte auf als der Gesamt-ICC. Das deutet darauf 
hin, dass die Varianz zum Teil auf Unterschiede zwischen den Schularten 
zurückgeht, aber auch auf Unterschiede zwischen den einzelnen Klassen 
innerhalb der Gymnasien bzw. innerhalb der Regelschulen. 
4.4.2.3. Zentrierung 
In der vorliegenden Studie wurde die unabhängige Variable (erwartete 
Lehrerunterstützung) vor den Berechnungen am Gesamtmittelwert der 







(N = 439) 
ICC 
Gymnasium 
(N = 235) 
ICC 
Regelschule 
(N = 204) 
    
Lehrerunterstützung .330 .140 .067 
Exploration .057 .067 .036 
Berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit 
.056 .033 .009 
Laufbahnplanung .165 .063 .124 
Berufswahlbezogene 
Unsicherheit 




Zur Überprüfung der Hypothese 1, ob es einen Zusammenhang zwischen der 
erwarteten Lehrerunterstützung und den berufswahlrelevanten Variablen 
Exploration, berufsbezogene Selbstwirksamkeit, Unsicherheit und Planung 
unter Berücksichtigung der zugrundeliegenden Clusterstruktur gibt, wurde in 
einem ersten Schritt ein Nullmodell gerechnet.  
Die Ergebnisse des Nullmodells, konkret die Varianz für das Level-1 (die 
Unterschiede zwischen einzelnen Schülern innerhalb einer Klasse) und das 
Level-2 (die Unterschiede zwischen den Klassen) sowie die jeweiligen  
Standardfehler der Gesamtstichprobe sind in Tabelle 4 dargestellt.  
 
 
Tabelle 4: Nullmodell für die Gesamtstichprobe (N = 427) 





Lehrerunterstützung 0.194***       0.014  2.830***       0.062 
Exploration 0.161*** 0.014 0.010      0.006 
Berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit 
0.318***       0.022  0.016       0.009 
Unsicherheit 0.457***       0.026 0.041***       0.018 
Planung 0.709***      0.039 0.145***      0.043 
 Anmerkung: *** p < .001 ** p < .05 * p < .010 
 
Hinsichtlich der Varianzen auf Level-1, also den Unterschieden innerhalb einer 
Klasse, zeigt sich, dass diese Unterschiede zwar als signifikant, aber dennoch 
gering einzuschätzen sind. Die größte Varianz zeigt sich bei der Variable 
Planung. Die geringsten Unterschiede zwischen den Schülerinnen und Schülern 
einer Klasse, finden sich bei den Variablen Exploration und 
Lehrerunterstützung. Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass es insgesamt 
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gesehen keine großen Unterschiede zwischen Schülern innerhalb einer 
Schulklasse in Bezug auf die erfassten Variablen gibt. 
In Bezug auf die Varianzen auf dem Level-2, also das Ausmaß der Varianz 
zwischen Schulklassen, zeigen sich vor allem für die Variable 
Lehrerunterstützung, aber auch für die Variable Planung Unterschiede 
zwischen einzelnen Schulklassen.  
4.4.2.5. Mehrebenenregressionsmodell 
Zur Überprüfung der Hypothese 1, ob die erwartete Lehrerunterstützung mit 
den berufswahlrelevanten Variablen Exploration, berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit, Unsicherheit und Planung unter Berücksichtigung der 
zugrundeliegenden Clusterstruktur korreliert, wurde im nächsten Schritt eine 
lineare Mehrebenenregressionsanalyse mit manifesten Variablen auf dem 
Individuallevel (Level-1) mit Hilfe von Mplus (Muthen & Muthen, 1998-2012) 































Anmerkungen: *** p < .001** p < .005* p < .010 
 
 
Wie die Abbildung 6 zeigt, sind die standardisierten Regressionskoeffizienten 
für die Regressionen von Lehrerunterstützung auf berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit, Exploration, Laufbahnplanung sowie Unsicherheit 
signifikant.  
In Bezug auf die Varianzaufklärung kann die Prädiktorvariable 
Lehrerunterstützung bei den Variablen berufsbezogene Selbstwirksamkeit, 
Laufbahnplanung und Unsicherheit zu einer statistisch bedeutsamen, wenn 
auch in geringem Umfang an Aufklärung beitragen. Das bedeutet, dass jeweils 
ca. 6% der Unterschiede zwischen Schülern bei der Einschätzung ihrer 
berufsbezogenen Selbstwirksamkeit, Laufbahnplanung bzw. Unsicherheit 
durch Unterschiede in der Lehrerunterstützung erklärt werden können.  
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Tabelle 5: Vergleich Residualvarianzen des Nullmodells und der one-way-
Random-Effects-ANCOVA für die Gesamtstichprobe 
 Nullmodell One-Way-Random-
Effects -ANCOVA  





Exploration 0.161*** 0.014 0.160***      0.014 
Berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit 
0.318***       0.022  0.309***       0.023 
Unsicherheit 0.457***       0.026 0.453***      0.023 
Planung 0.709***      0.039 0.677***      0.035 
 Anmerkung: *** p < .001 ** p < .05 * p < .010 
 
Betrachtet man die Unterschiede zwischen den Residualvarianzen im 
Nullmodell im Vergleich zum One-Way-Random-Effects-ANCOVA Modell 
(Tabelle 5) lässt sich feststellen, dass sich beide Modelle  hinsichtlich der Höhe 
der Varianz auf den abhängigen Variablen Exploration, Unsicherheit sowie 
Planung unterscheiden. Die Varianz aller Variablen nehmen im Gegensatz zum  
Nullmodell, bei dem keine Prädiktorvariable modelliert wurde, im One-Way-
Random-Effects-ANCOVA Modell geringere Werte ein. Das bedeutet, dass ein 
Teil der Varianz, insbesondere bei der Variablen Planung, auf Unterschiede in 
der individuell erwarteten Lehrerunterstützung zurückgeführt werden kann.  
4.4.3. Ergebnisse zur Überprüfung der Hypothese 2 
Zur Überprüfung der Hypothese 2 (Die Höhe der erwarteten Lehrerunterstützung 
ist abhängig von der Zugehörigkeit zu einer bestimmten Schulart: Schüler des 
Gymnasiums weisen geringere Werte in der erwarteten Lehrerunterstützung auf als 
Schüler der Regelschule) wurde ein Means-as-outcomes Modell mit manifesten 
Variablen gerechnet. Für die geplante Analyse wird in diesem Modell eine 
Prädiktorvariable (in diesem Fall erwartete Lehrerunterstützung) auf dem 
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Level-2, also dem Klassenlevel, eingeführt. Auf dem Individuallevel (Level-1) 
werden die abhängigen Variablen Exploration, berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit, Unsicherheit und Planung modelliert. Die Variable Schulart 
wird auf dem Level-2 Prädiktor als Dummyvariable (1 = Gymnasium und 2 = 
Regelschule) modelliert. Die individuell erwartete Lehrerunterstützung der 
Schüler wird auf dem Level-1 als Kriteriumsvariable modelliert. Das heißt, auf 
dem Level-1 wird lediglich die Residualvarianz geschätzt, auf dem Level-2 
werden neben der Residualvarianz auch der Intercept und der Slope für die 
Regressionsgleichung geschätzt. Die Ergebnisse des Means-as-outcomes 
Modells werden in Abbildung 7 veranschaulicht. 
 































β =.873 *** 
R2 =.762 




Die Analyse der Daten zeigt, dass der Steigungskoeffizient für die Regression 
von der Schulart auf die Lehrerunterstützung auf =.547 geschätzt wird. Der 
Steigungskoeffizient repräsentiert den erwarteten Mittelwertsunterschied in der 
Lehrerunterstützung (Regelschule minus Gymnasium). Das bedeutet, dass der 
Mittelwertsunterschied in der erwarteten Lehrerunterstützung zwischen 
Schülern der Regelschule (M = 2.521) und Schülern des Gymnasiums (M = 
1.974) bei .547 liegt. Dieser Unterschied ist mit z = 7.411 (p < 0,001) signifikant.  
Des Weiteren zeigt die Analyse einen starken Zusammenhang zwischen der 
Zugehörigkeit zu einer der beiden Schularten (Gymnasium vs. Regelschule) 
und der erwarteten Lehrerunterstützung (β = .873, p < 0,001, S.E. = .046).  
Die Unterschiede in der individuellen Lehrerunterstützung können zu 76,3% 
(R2 = .763) durch die Zugehörigkeit zu einer der beiden Schularten erklärt 
werden. Die Varianzaufklärung kann in Anlehnung an Kinnear und Gray 
(2005) als groß bezeichnet werden. 
 
4.4.4. Ergebnisse zur Überprüfung der Hypothese 3  
Zur Überprüfung von Hypothese 3 (Der Einfluss von erwarteter 
Lehrerunterstützung auf die berufswahlrelevanten Variablen Exploration, Planung, 
Unsicherheit und berufswahlbezogene Selbstwirksamkeit ist bei Schülern der 
Regelschule stärker als bei Schülern des Gymnasiums.) wurden verschiedene 
Modelle mit Mplus gerechnet.  
Nullmodell 
Zunächst wurde für alle abhängigen Variablen (Exploration, Selbstwirksamkeit, 
Unsicherheit und Planung) und die Prädiktorvariable (Lehrerunterstützung) 
ein Mehrgruppen-Nullmodell (Intercept-Only-Model, siehe Geiser, 2010) 
gerechnet. Die Ergebnisse des Nullmodells für die jeweilige Teilstichprobe sind 













nmerkung: *** p < .001 ** p < .005 * p < .010 
 
Hinsichtlich der Varianzen auf Level-1, also den Unterschieden innerhalb einer 
Klasse, zeigen sich zwar signifikante, aber dennoch nur geringe Varianzen auf 
den einzelnen Variablen. Die größte Varianz zeigt sich bei der Variable 
Planung. Die geringsten Unterschiede finden sich bei den Variablen 
Exploration und Lehrerunterstützung. Das kann ein Hinweis darauf sein, dass 
sich die Schüler innerhalb einer Schulklasse in Bezug auf die erfassten 
Variablen nicht besonders stark unterscheiden. Hinsichtlich der Varianzen auf 
dem Level-2, also den Unterschieden zwischen einzelnen Schulklassen, lassen 
sich für alle Variablen nur geringe Unterschiede feststellen. Das bedeutet, dass 
es kaum Unterschiede in der Einschätzung hinsichtlich der untersuchten 
Variablen zwischen einzelnen Schulklassen gibt.  





Lehrerunterstützung 0.140 0.197*** 0.018 0.032**     0.011 
Selbstwirksamkeit 0.067 0.322*** 0.028   0.011 0.007   
Unsicherheit 0.033 0.440*** 0.028   0.018      0.013 
Planung 0.040 0.703*** 0.045   0.047 0.019 
















Anmerkung: *** p < .001 ** p < .005 * p < .010 
 
 
Ein ähnliches Bild zeigt sich auch in den Daten der Regelschüler (Tabelle 7).  
Die Varianzen auf Level-1 sind als signifikant, aber gering einzuschätzen. Die 
größte Varianz zeigt sich auch hier bei der Variable Planung. Die geringsten 
Unterschiede finden sich, wie bei den Schülern des Gymnasiums, bei den 
Variablen Exploration und Lehrerunterstützung. Hinsichtlich der Varianzen auf 
dem Level-2, also den Unterschieden zwischen Schulklassen, lässt sich lediglich 
für die Variable Planung eine größere Varianz feststellen. Das bedeutet, dass 
die gefundene Varianz in Bezug auf die Planung tendenziell eher auf 
Unterschiede zwischen den einzelnen Schulklassen als auf Unterschiede 
innerhalb einer Schulklasse zurückzuführen ist.  
One-way-Random-Effects-ANCOVA 
Im zweiten Schritt wurde ein one-way-Random-Effects-ANCOVA Modell 
gerechnet. Abbildung 8 zeigt die Ergebnisse für die Schülerinnen und Schüler 
des Gymnasiums. Abbildung 9 zeigt die Ergebnisse der Schülerinnen und 
Schüler der Regelschule.   
 





Lehrerunterstützung 0.067 0.189***  0.020 0.014      0.009 
Selbstwirksamkeit 0.036 0.318*** 0.037 0.001     0.014 
Unsicherheit 0.009 0.478*** 0.045 0.023      0.019 
Planung 0.046 0.719*** 0.069 0.103 0.040 
Exploration 0.124 0.171***  0.023 0.006 0.014 
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Abbildung 8: Mehrebenenregressionsanalyse der Stichprobe des Gymnasiums 


















Anmerkungen:  *** p < .001 ** p < .05 * p < .010 
 
Die Analyse der Daten zeigt, dass der standardisierte Regressionskoeffizient 
lediglich für die Regressionen von Lehrerunterstützung auf berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit signifikant ist. In Bezug auf die Varianzaufklärung kann die 
Prädiktorvariable Lehrerunterstützung bei den Variablen berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit und Unsicherheit zu einer geringen Aufklärung beitragen. 
Das bedeutet, dass insgesamt ca. 6% der Unterschiede zwischen Schülern bei 
der Einschätzung ihrer berufsbezogenen Selbstwirksamkeit bzw. Unsicherheit 




Tabelle 8: Vergleich Residualvarianzen Nullmodell und one-way-Random-
Effects-ANCOVA Modell für das Gymnasium 
 
 Nullmodell One-Way-Random-
Effects -ANCOVA  





Exploration 0.153*** 0.017 0.152*** 0.017 
Berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit 
0.322*** 0.028 0.310*** 0.030 
Unsicherheit 0.440*** 0.028 0.438*** 0.028 
Planung 0.703*** 0.045 0.677*** 0.039 
 Anmerkung: *** p < .001 ** p < .05 * p < .010 
 
Betrachtet man die Unterschiede zwischen den Residualvarianzen im Intercept-
only Modell im Vergleich zum one-way-Random-Effects-ANCOVA Modell, 
lässt sich eine geringe Reduktion der Varianz auf allen berufswahlrelevanten 
Variablen feststellen. Das bedeutet, dass die Hinzunahme des Prädiktors 
Lehrerunterstützung einen geringen Teil der Unterschiede in der individuellen 
Einschätzung von Exploration, berufsbezogener Selbstwirksamkeit, 
Unsicherheit und Planung erklären kann. Wie hoch die Varianzaufklärung 










Abbildung 9: Mehrebenenregressionsanalyse für die Stichprobe der 

















Anmerkungen: *** p < .001 ** p < .05 * p < .010 
 
 
Die standardisierten Regressionskoeffizienten sind für die Regressionen von 
erwarteter Lehrerunterstützung auf alle berufsbezogenen Variablen signifikant. 
Insbesondere der Zusammenhang zwischen der erwarteten 
Lehrerunterstützung und der Variable Planung scheint bei den Regelschülern 
von großer Bedeutung zu sein. Zur Varianzaufklärung mit über 11%  kann die 
Variable Planung am meisten beitragen. Das bedeutet, dass über 11% der 
Unterschiede zwischen Schülern hinsichtlich ihrer Planungsaktivitäten durch 
Unterschiede in der Lehrerunterstützung erklärt werden können. Bei den 
Variablen berufsbezogene Selbstwirksamkeit und Unsicherheit trägt die 




Betrachtet man die Unterschiede zwischen den Residualvarianzen im 
Nullmodell im Vergleich zum one-way-Random-Effects-ANCOVA Modell 
(Tabelle 9) , lässt sich feststellen, dass die Hinzunahme des Prädiktors erwartete 
Lehrerunterstützung zu einer geringen Reduktion der Varianz auf allen 
berufswahlrelevanten Variablen führt. Das bedeutet, dass die Hinzunahme des 
Prädiktors erwartete Lehrerunterstützung lediglich einen geringen Teil der 
Unterschiede in der individuellen Einschätzung von Exploration, 
berufsbezogener Selbstwirksamkeit, Unsicherheit und Planung erklären kann. 
Wie hoch die Varianzaufklärung genau ausfällt, zeigt Abbildung 9. 
 
Tabelle 9: Vergleich Residualvarianzen Nullmodell und one-way-Random-
Effects-ANCOVA Modell für die Regelschule 
 
 Nullmodell One-Way-Random-
Effects -ANCOVA  





Exploration 0.171***  0.023 0.169*** 0.023 
Berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit 
0.318*** 0.037 0.308*** 0.036 
Unsicherheit 0.478*** 0.045 0.468*** 0.034 












Um zu testen, ob sich die Regressionskoeffizienten der beiden Gruppen 
(Gymnasium vs. Regelschule) signifikant voneinander unterscheiden, wurde 
mithilfe des Software Chi-Square Difference Calculator (CDC; Crayen, 2010) ein 
Modellvergleich durchgeführt. Auf Basis der Differenzen des Chi2, der 
Freiheitsgrade (df) und basierend auf dem p-Wert der Differenz des Chi2 testet 
das Programm auf Unterschiede zwischen den Modellen. Als 
Informationskriterien verwendet das Programm das Akaike’s Information 
Criterion (AIC), das Bayesian Information Criterion (BIC) und das sample sized 
adjusted BIC.  
Die Analyse hinsichtlich der Differenzen des Zusammenhangs zwischen 
erwarteter Lehrerunterstützung und der Variable Planung weist auf einen 
Unterschied zwischen den Schularten hin (Chi2 difference = 8.759, df =1, p < .01). 
Alle anderen Modellvergleiche zeigen keine signifikanten Unterschiede 
zwischen den beiden Gruppen (Gymnasium vs. Regelschule).  
 
4.5. Diskussion 
4.5.1. Diskussion der Hypothese 1 
Zur Überprüfung der Hypothese, ob es einen Zusammenhang zwischen der 
erwarteten Lehrerunterstützung und den berufswahlrelevanten Variablen 
Exploration, berufsbezogene Selbstwirksamkeit, Unsicherheit und Planung in 
der Gesamtstichprobe unter Berücksichtigung der zugrundeliegenden 
Clusterstruktur gibt, wurden verschiedene Mehrebenenmodelle mit Hilfe von 
Mplus 5 (Muthen & Muthen, 1998-2012) gerechnet. 
Das Nullmodell für die Gesamtstichprobe zeigt, dass die untersuchten 
Variablen auf Level 1 (Individuallevel) eine geringe Varianz aufweisen. Die 
größten Unterschiede zwischen Jugendlichen gibt es bei der berufsbezogenen 
Planung. Insgesamt weist dieser Befund darauf hin, dass es innerhalb einer 
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Klasse nur geringe Unterschiede hinsichtlich der Einschätzung der 
Lehrerunterstützung, des Explorationsverhaltens sowie der berufsbezogenen 
Unsicherheit gibt. Daraus kann geschlussfolgert werden, dass sich Jugendliche 
in Bezug auf ihre berufsbezogene Entwicklung innerhalb einer Klasse relativ 
ähnlich sind. Darüber hinaus scheinen die jungen Berufswähler über eine recht 
homogene Einschätzung darüber zu verfügen, inwieweit sie mit der 
Unterstützung durch die Lehrerinnen und Lehrer, die in ihrer Klasse 
unterrichten, rechnen können. Dies könnte zum einen daran liegen, dass die 
Schülerinnen und Schüler, die sich zum Zeitpunkt der Befragung in der 9. bzw. 
10. Klasse befanden, ihre Lehrer gut kennen und von 
Unterstützungserfahrungen, die im Laufe der Zeit im Klassenkontext sichtbar 
wurden, auf die zukünftige potentielle Unterstützung zu schließen vermögen. 
Zum anderen spricht dieses Ergebnis für die Qualität des Messinstruments, da 
es offenbar nicht individuelle Sympathien erfasst, sondern ein umfassendes 
Bild einer Schulklasse in Bezug auf die Einschätzung ihrer Lehrer und deren 
zukünftiges Unterstützungsverhalten abbildet.  
 
Auf Level 2, also dem Klassenlevel, zeigt das Nullmodell hingegen eine hohe 
Varianz in der Lehrerunterstützung. Das bedeutet, dass es zwischen den 
einzelnen Schulklassen zu Unterschieden hinsichtlich der erwarteten 
Lehrerunterstützung kommt. Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass die 
Schüler innerhalb einer Klasse ihre Lehrer zwar homogen einschätzen können, 
sich jedoch große Unterschiede zwischen einzelnen Klassen finden lassen. Dies 
könnte möglicherweise mit der Zugehörigkeit zu einer bestimmten Schulart  
(Gymnasium bzw. Regelschule) erklärt werden. In verschiedenen Studien 
(siehe Kapitel 2.2.1. der vorliegenden Arbeit) findet sich Evidenz dafür, dass 
der Umgang zwischen Lehrern und Schülern  in den einzelnen Schularten einen 
unterschiedlichen Fokus hat. Während die Lehrkräfte im Gymnasium stärker 
auf die Selbstständigkeit der Schüler Wert legen und vor allem das Fach im 
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Vordergrund steht, scheinen die Lehrer von Haupt- und Realschulen ein 
Interesse an der gesamten Person des Schülers zu haben und sich auch um 
persönliche Belange zu kümmern. Ob die in Hypothese 1 gefundenen 
Unterschiede in der Lehrerunterstützung zwischen Klassen auf 
Schulartunterschiede zurückzuführen sind, soll im Rahmen der Hypothese 2 
beantwortet werden.  
 
Das „One-Way-Random-Effects-ANCOVA“ Modell liefert Evidenz für den 
Einfluss von Lehrerunterstützung auf alle analysierten berufswahlrelevanten 
Variablen. Die Regressionskoeffizienten aller abhängigen Variablen sind 
signifikant und weisen einen geringen bis mittleren Zusammenhang zwischen 
der Lehrerunterstützung und den berufswahlrelevanten Variablen auf. Die 
Variable Lehrerunterstützung kann zu einer Varianzaufklärung beitragen, die 
zwischen 4 – 6 % liegt. Dieser Befund zeigt sich auch im Vergleich des 
Nullmodells mit dem „One-Way-Random-Effects-ANCOVA“ Modell. Die 
Residualvarianz aller erfassten Variablen weist im „One-Way-Random-Effects-
ANCOVA“ Modell im Vergleich zum Nullmodell geringere Werte auf. Dies ist 
ein Hinweis darauf, dass die Unterschiede in der Einschätzung der 
Jugendlichen hinsichtlich ihrer berufswahlbezogenen Einstellungen und ihres 
berufswahlrelevanten Engagements auf Unterschiede in der erwarteten 
Lehrerunterstützung zurückzuführen sind. Diese Unterschiede sind allerdings 
für die Exploration, die berufsbezogene Selbstwirksamkeit sowie die 
Unsicherheit als eher gering einzustufen. Für die Variable Planung zeigt sich 
durch die Hinzunahme des Prädiktors Lehrerunterstützung hingegen ein 
deutlicher Unterschied. Hier kann die erwartete Lehrerunterstützung einen 





Zusammenfassend liefern diese Ergebnisse erneut Hinweise auf einen positiven 
Zusammenhang zwischen Lehrerunterstützung und den für die Bewältigung 
des Berufswahlprozess zentralen Variablen. Damit kann diese Studie zum einen 
an die Ergebnisse der bisherigen Studien zu erwarteter Lehrerunterstützung 
anknüpfen (vgl. Ali & McWhirter, 2006; Hirschi et al., 2011). Zum anderen 
finden sich signifikante Zusammenhänge zu Variablen, die in anderen Studien 
keine statistische Bedeutsamkeit aufwiesen. So fanden sich in der Studie von 
Ali und McWhirter (2006) moderate Zusammenhänge zwischen der 
Lehrerunterstützung und der berufsbezogenen Selbstwirksamkeit (r = .32, p < 
.001) sowie den berufsbezogenen Ergebniserwartungen (r = .37, p< .001). Es 
fand sich jedoch kein statistisch signifikanter Zusammenhang zwischen 
Lehrerunterstützung und berufsbezogener Sicherheit. Hirschi und Kollegen 
(2011) fanden einen positiven Zusammenhang zwischen Lehrerunterstützung 
und Selbstexploration und Exploration der Umwelt (r = .178, p < .01 bzw. r = 
.226, p < .001), jedoch keinen Zusammenhang zu berufsbezogener 
Entschiedenheit oder berufsbezogener Planung.  
Darüber hinaus liefert die zugrundeliegende Auswertungsstrategie für die 
vorliegende Studie wertvolle neue Hinweise hinsichtlich der 
Lehrerunterstützung. Während die Lehrerunterstützung innerhalb einer Klasse 
als recht homogen bezeichnen werden kann, zeichnet sich ein heterogenes Bild 
hinsichtlich der Lehrerunterstützung zwischen einzelnen Schulklassen ab.  
 
4.5.2. Diskussion der Hypothesen 2 und 3 
Die Frage, ob die Höhe der Lehrerunterstützung abhängig von der 
Zugehörigkeit zu einer bestimmten Schulart ist, lässt sich positiv beantworten. 
Das Ergebnis der Cross-Level-Analyse zeigt einen signifikanten Unterschied 
(.547, z = 7.411, p < 0,001) zwischen den Schülern beider Schularten. Weiterhin 
wird ein starker Einfluss der Schulart (Level-2 Prädiktor) auf die individuell 
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erwartete Lehrerunterstützung (Level-1 Kriterium) mit β = .873 (p < 0,001) 
deutlich. Die Varianzaufklärung kann mit über 75%  (R2 = .763) als sehr hoch 
bewertet werden. Konkret bedeutet dies, dass ca. 75% der gefundenen 
Unterschiede zwischen den Jugendlichen hinsichtlich der erwarteten 
Lehrerunterstützung auf die Zugehörigkeit zu einer der beiden Schularten 
zurückgeführt werden kann.  
Dieses Ergebnis liefert starke Evidenz für die zweite Hypothese, die besagt, 
dass die Höhe der erwarteten Lehrerunterstützung abhängig ist von der 
Zugehörigkeit zu einer bestimmten Schulart. Mögliche Erklärungen für diesen 
Befund werden gemeinsam mit den Ergebnissen der Hypothese 3 im 
nachfolgenden Abschnitt diskutiert.  
Ob sich Unterschiede im Zusammenhang zwischen der erwarteten 
Lehrerunterstützung und den Variablen Exploration, berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit, Laufbahnplanung und Unsicherheit unter Beachtung der 
Zugehörigkeit zu einer der beiden betrachteten Schularten (Gymnasium vs. 
Regelschule) zeigen, wurde in der dritten Teilstudie analysiert. Dazu wurden 
verschiedene Mehrebenenmodelle mit manifesten Variablen gerechnet. Sowohl 
für die Stichprobe der Gymnasiasten als auch für die Stichprobe der 
Regelschüler zeigt sich, dass der Großteil der Varianz der erwarteten 
Lehrerunterstützung auf Unterschiede zwischen Individuen auf dem Level 1 
zurückgeführt werden kann. Die Varianz, die auf Unterschiede zwischen den 
einzelnen Klassen zurückgeführt werden kann, ist bei beiden Schularten gering: 
sie fällt jedoch beim Gymnasium höher aus als bei der Regelschule. Das 
bedeutet, dass es Unterschiede in der Lehrerunterstützung innerhalb einer 
Schulart eher auf der Individualebene als zwischen Schulklassen gibt. Innerhalb 
von Klassen des Gymnasiums bzw. der Regelschule ist die Einschätzung in 




Hinsichtlich der Frage, ob der in Hypothese 2 gefundene Unterschied in der 
Höhe der erwarteten Lehrerunterstützung zwischen den Schularten einen 
Einfluss auf die Regression von erwarteter Lehrerunterstützung auf die 
berufswahlrelevanten Variablen hat, sind Unterschiede zwischen den 
Regressionsmodellen von Gymnasium und Regelschule zu verzeichnen. 
Während im Modell für die Stichprobe des Gymnasiums lediglich ein 
Zusammenhang zwischen der Lehrerunterstützung und der berufsbezogenen 
Selbstwirksamkeit signifikant wird, sind in der Stichprobe der Regelschule alle 
Regressionspfade (gering bis moderat) signifikant. Vor allem ist der 
Zusammenhang zwischen Lehrerunterstützung und den Planungsaktivitäten 
der Regelschüler positiv hervorzuheben. Er trägt mit fast 11,5 % maßgeblich zu 
Erklärung der Varianz bei. Ein Modellvergleich zwischen den beiden Gruppen 
zeigt, dass sich die Regression von erwarteter Lehrerunterstützung auf die 
Variable Planung zwischen Gymnasium und Regelschule signifikant 
voneinander unterscheiden. 
 
Insgesamt lässt sich für die Studie 1 feststellen, dass es einen positiven 
Zusammenhang von Lehrerunterstützung und dem Explorationsverhalten, der 
Planung, der berufsbezogenen Selbstwirksamkeit sowie der berufsbezogenen 
Unsicherheit gibt. Dieser Zusammenhang fällt in Abhängigkeit der 
Zugehörigkeit zu einer bestimmten Schulart unterschiedlich hoch aus. Es zeigt 
sich, dass Regelschüler nicht nur über signifikant mehr Lehrerunterstützung 
berichten, sondern dass sich diese Werte auch mit höheren Werten bei der 
berufswahlbezogenen Planung einhergehen. Im Hinblick auf die Planung 
weisen die Regelschüler signifikant höhere Werte auf als die Gymnasiasten. 
 
Die gefundenen Unterschiede zwischen den beiden Schularten können auf 
unterschiedliche Ursachen zurückgeführt werden.   
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Zum einen könnte die unterschiedliche Ausrichtung des Bildungsauftrags der 
beiden untersuchten Schularten einen Hinweis für die gefundenen 
Unterschiede geben. Während die Regelschule auf eine eher breitgefächerte 
Allgemeinbildung und eine umfangreiche praxisnahe Berufsvorbereitung 
fokussiert, stehen im Gymnasium die vertiefte Allgemeinbildung und die 
Vorbereitung auf ein Hochschulstudium im Vordergrund (Thüringer 
Ministerium für Bildung, 2012). Diese Ausrichtung könnte sich auf das 
allgemeine Lehrer-Schüler-Verhältnis auswirken. Wiezorek (2006) sowie 
Helsper und Wiezorek (2006) fanden zumindest Hinweise darauf, dass die 
Beziehung zwischen Lehrkräften und Schülern an Hauptschulen stärker von 
Fürsorglichkeit, emotionaler Unterstützung und Orientierung an der ganzen 
Person der Schüler geprägt ist. Hingegen ist die Beziehung zwischen 
Lehrkräften und Schülern an Gymnasien eher auf eine von Distanz und 
Fachleistungen bezogene Haltung geprägt und fokussiert stärker auf die 
Selbstständigkeit der Jugendlichen (Helsper & Hummrich, 2009). Diese Befunde 
werden durch die Ergebnisse der PISA Studien 2000 und 2003 (PISA-
Konsortium, 2004; Tillmann & Meier, 2001) gestützt: Während die Jugendlichen 
der Hauptschulen das Verhältnis zu ihren Lehrkräften am positivsten 
einschätzten, lag die Einschätzung der Jugendlichen der Gymnasien für diesen 
Bereich auf dem letzten Platz.  
 
Eine andere Erklärung liegt in der unterschiedlichen Ausrichtung der 
Elternhäuser der beiden Schularten. Dass die Qualität von Lernbedingungen 
und familiärer Unterstützung vom Elternhaus abhängig sind und es zwischen 
den einzelnen Familien große Unterschiede gibt, zeigen verschiedene Studien 
(vgl. Coleman et al., 1966; Neuenschwander & Schaffner, 2011). 
Neuenschwander und Schaffner (2011) fanden Evidenz dafür, dass Kinder von 
Eltern mit hohen Bildungsaspirationen sowohl bessere Leistungen erbrachten, 
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als auch eine positivere Bildungserwartung zeigen als Jugendliche aus 
niedrigeren sozialen Schichten.  
Aus diesen Befunden kann abgeleitet werden, dass Jugendliche aus sozial 
starken Elternhäusern auch hinsichtlich ihrer Berufswahl besser von ihren 
Eltern unterstützt werden und dass diese Eltern höhere berufsbezogene 
Aspirationen haben als dies bei Elternhäusern aus sozial schwachen Familien 
der Fall sein wird.  Da sich die hohe Bildungsaspiration der sozial stärkeren 
Eltern auch in der Wahl der Schulart niederschlägt, wäre dies ein 
Erklärungsansatz für die schulartspezifischen Befunde der vorliegenden Studie.  
 
Insgesamt legen die Befunde der ersten Studie nahe, dass Lehrkräfte als 
wichtige Bezugspersonen durch die Unterstützung der Jugendlichen zu einer 
besseren Bewältigung von Anforderungen, die sich im Kontext der Berufswahl 
stellen, beitragen können. Während die Unterstützung innerhalb des 
Gymnasiums vor allen mit einer höheren Selbstwirksamkeit der Jugendlichen 
einhergeht, findet sich in der Regelschule vor allem ein positiver 
Zusammenhang zu den Planungsaktivitäten der Jugendlichen. Dies lässt 
vermuten, dass der positive Zusammenhang von sozialer Unterstützung und 
Selbstwirksamkeit im Gymnasium im Sinne des sozial-kognitiven Ansatzes 
(Kapitel 1.2.7.2. der vorliegenden Arbeit) wirksam wird. Im Gegensatz dazu, 
scheint soziale Unterstützung in der Regelschule im Sinne der sekundären 
Bewertung eigener und fremder Ressourcen (appraisal Ansatz; Kapitel 1.2.7.1. 
der vorliegenden Arbeit) zu wirken. Da es sich bei der vorliegenden Studie um 
eine Querschnittstudie handelt, könnte der Wirkzusammenhang ebenso 
andersherum sein. Jugendliche des Gymnasiums, die eine hohe 
Selbstwirksamkeit aufweisen, suchen eher die soziale Unterstützung anderer 
und Jugendliche der Regelschule, die gerade in einer akuten Planungsphase 
sind, benötigen zur Bewältigung verstärkt soziale Unterstützung und suchen 




Vor dem Hintergrund der gefundenen Schulartunterschiede lässt sich eine 
kompensatorische Wirkung von Lehrerunterstützung für die Jugendlichen der 
Regelschule annehmen, deren Eltern sie möglicherweise nicht so optimal 
unterstützen, wie es vermutlich bei Jugendlichen des Gymnasiums der Fall ist.  
 
Eine ausführliche Diskussion der in dieser Studie gefundenen Ergebnisse findet 
im Kapitel 6 der vorliegenden Arbeit statt.  
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Studie 2. Soziale Unterstützung im 
Berufswahlprozess: Der Effekt von Matching 
5.1. Fragestellungen und Hypothesen 
Die zweite Studie verfolgt zwei Ziele:  
1. Zum einen soll in dieser Studie untersucht werden, ob die Unterstützung 
von Jugendlichen in konkreten berufswahlrelevanten Situationen effektiver 
ist, wenn sich die Art der Unterstützung an den individuellen Bedürfnissen 
der Jugendlichen orientiert (Matching; eine vertiefte Auseinandersetzung mit 
diesem Konstrukt findet sich im Kapitel 1.2.8. der vorliegenden Arbeit). 
Unter berufswahlrelevanten Situationen werden in dieser Arbeit 
problembehaftete oder belastende Situationen im Sinne alltäglicher 
Stressoren (Kapitel 2.3.3.3. der vorliegenden Arbeit) verstanden, die 
Jugendliche im Kontext der Berufswahl bewältigen müssen.  
In der Literatur zu Matching im Rahmen von sozialen 
Unterstützungsprozessen werden vor allem zwei Perspektiven diskutiert: 
zum einen ein stark situationszentrierter Ansatz, zum anderen ein stark 
individuenzentrierter Ansatz. Cutrona und Russel (1990) postulieren im 
Rahmen der bekannteren stress-support-matching-Hypothese, dass soziale 
Unterstützung immer dann besonders effektiv ist, wenn sie mit den 
Anforderungen des Stressors übereinstimmt. Das bedeutet, dass sich die 
optimale Art Unterstützung von den Merkmalen einer Situation ableiten 
lassen sollte. Die empirischen Befunde zu dieser Annahme sind allerdings 
als heterogen einzustufen (vgl. Cutrona & Russel, 1990). Vertreter eines eher 
individuenzentrierten Ansatzes (z.B. Martire et al., 2002; Reynolds & Perrin, 
2004) gehen davon aus, dass soziale Unterstützung immer dann als 
besonders nützlich empfunden wird, wenn die Art der Unterstützung mit 
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den Bedürfnissen des Unterstützungsempfängers übereinstimmt. Erste 
empirische Befunde stützen diese These (Martire et al., 2002; Reynolds & 
Perrin, 2004).  
 
Da der Prozess der Berufswahl ein längerfristiger Prozess ist, bei dem 
Jugendliche verschiedene Barrieren überwinden müssen und jeder 
Heranwachsende seinen eigenen Berufswahlprozess aktiv und individuell 
gestaltet, kann angenommen werden, dass auch Stresssituationen im 
Berufswahlprozess individuell unterschiedlich gelöst werden. Für die 
vorliegende Studie wird Matching operationalisiert als die 
Übereinstimmung zwischen der gewünschten und der tatsächlich 
erhaltenen Art der Unterstützung. Non-Matching wird verstanden als eine 
erhaltene Unterstützungsleistung, die jedoch nicht mit dem individuellen 
Wunsch des Jugendlichen übereinstimmt.  
Es wird angenommen, dass Jugendliche eine Hilfeleistung als nützlicher 
einschätzen, wenn die gewünschte und die tatsächlich erhaltene 
Unterstützung (matching) übereinstimmen, während eine Unterstützung, 
die nicht mit ihren Wünschen übereinstimmt als weniger nützlich 
eingeschätzt wird. Dieser Zusammenhang wird auch für das 
berufswahlbezogene Engagement und die berufswahlbezogenen 
Einstellungen der Jugendlichen angenommen. Der Zusammenhang 
zwischen sozialer Unterstützung und diesen Variablen sollte bei Personen 
mit einem matching höher ausfallen als bei Personen, die eine Hilfeleistung 
erhalten, die nicht ihren Wünschen entspricht. 
 
2. Zum anderen soll überprüft werden, ob sich die in Studie 1 der 
vorliegenden Arbeit sowie in verschiedenen anderen Studien (z.B. Tillmann, 
Holler-Nowitzki, Holtappels, Meier & Popp, 1999; Tillmann & Meier, 2001; 
Baumert et al., 2004; Helsper et al., 2006; Wiezorek, 2006; Helsper & 
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Wiezorek, 2006) gefundenen Ergebnisse zu schulartspezifischen 
Unterschieden im Lehrer-Schüler-Verhalten (vgl. Kapitel 2.2.1. der 
vorliegenden Arbeit) auch in Bezug auf die tatsächliche Lehrerunterstützung 
in der vorliegenden Studie zeigen. In den zuvor genannten Untersuchungen 
fand sich Evidenz dafür, dass Jugendliche des Gymnasiums gegenüber den 
Jugendlichen anderer Schularten über weniger unterstützendes Verhalten 
und weniger Interesse an ihrer Person von Seiten der Lehrkräfte berichteten. 
Auch in der eigenen Studie (Studie 1 der vorliegenden Arbeit; Kapitel 4)) 
fanden sich diese Unterschiede. Es zeigte  sich, dass sich Jugendliche der 
Regelschule signifikant mehr von ihren Lehrern unterstützt fühlten, als 
Jugendliche des Gymnasiums. Die Unterschiede in der Lehrerunterstützung 
konnten zu über 75% durch die Zugehörigkeit zu einer der beiden 
Schularten erklärt werden.  
 
Im Gegensatz zu Studie 1, bei der die erwartete (zukünftige) Lehrerunterstützung 
im Vordergrund stand, liegt der Fokus in dieser Studie auf der tatsächlich 
erhaltenen Unterstützung. Damit ist die Unterstützung gemeint, die die 
Jugendlichen von ihren Lehrerinnen und Lehrern in der Vergangenheit bereits 
erfahren haben. Es geht also in der vorliegenden Studie um eine retrospektive –
und nicht wie in Studie 1 um eine prospektive- Einschätzung von 
Unterstützungsleistungen durch die Lehrkräfte.  
In Anlehnung an die zuvor genannten Befunde wird für die vorliegende Studie 
erwartet, dass Regelschüler über mehr tatsächlich erhaltene Unterstützung 
berichten als Jugendliche des Gymnasiums.  
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Diese theoretischen Annahmen werden in folgenden Hypothesen konkretisiert: 
Hypothese 1a. 
Es gibt Unterschiede zwischen Personen mit und ohne Matching in Bezug auf 
die bewertete Nützlichkeit der erhaltenen Unterstützung.  
Personen mit einem Matching bewerten die Nützlichkeit der erhaltenen 




Es gibt einen Unterschied in der Nützlichkeit bei Personen in Abhängigkeit von 
der Schulart (Haupteffekt für die Schulart). Es ist zu erwarten, dass Regelschüler 
die erhaltene Unterstützung als nützlicher bewerten als Gymnasiasten. 
 
Hypothese 2a. 
Es gibt einen Unterschied zwischen Personen mit und ohne Matching in Bezug 
auf die Werte auf den berufswahlrelevanten Variablen Exploration, Planung, 
berufsbezogene Selbstwirksamkeit und Unsicherheit. 
Personen mit einem Matching weisen höhere Werte auf den 
berufswahlrelevanten Variablen auf als Personen ohne dieses Matching 
(Haupteffekt für Matching). 
 
Hypothese 2b. 
Es gibt einen Unterschied zwischen Personen der Regelschule und des 
Gymnasiums in Bezug auf die Werte auf den berufswahlrelevanten Variablen 
Exploration, Planung, berufsbezogene Selbstwirksamkeit und Unsicherheit. 
Regelschüler weisen höhere Werte im berufswahlbezogenen Engagement sowie 
in Bezug auf die berufswahlbezogenen Einstellungen auf als Gymnasiasten 




Da für die zweite Studie kein geeignetes Instrument zur Verfügung stand, 
welches die Erfassung von a) konkreten berufswahlrelevanten 
Matchingsituationen und b) die gewünschte und die tatsächlich erhaltene 
Lehrerunterstützung ermöglicht, wurde ein adäquates Messinstrument neu 
entwickelt. Dazu wurden in einer ersten Vorstudie mittels Interview- bzw. 
Fragebogenstudie problematische bzw. belastende Situationen ermittelt, die 
dann in einer zweiten Vorstudie durch eine größere Stichprobe hinsichtlich 
ihrer Relevanz bewertet wurden. Die zehn bedeutsamsten Situationen wurden 
als Grundlage für das neue Messinstrument verwendet. 
 
5.2. Vorstudie 1: Mikrostressoren im Berufswahlprozess 
5.2.1. Fragestellung 
Ziel dieser Vorstudie ist es, zu identifizieren, mit welchen Problemen und 
Belastungen (alltägliche Stressoren oder Mikrostressoren) sich Jugendliche im 
Kontext der Berufswahl auseinandersetzen müssen. Bislang gibt es nur wenige 
Hinweise auf konkrete Probleme im Berufswahlprozess. Seifert und Stangl 
(1986) liefern, basierend auf den Arbeiten von Crites (1978), in ihrem 
Fragebogen „Einstellungen zur Berufswahl und beruflichen Arbeit“ Hinweise 
auf Entscheidungsprobleme („Ich weiß überhaupt nicht, welche Berufe für 
mich in Frage kommen.“ oder „Ich weiß nur sehr wenig über die 
Anforderungen, die in verschiedenen Berufen gestellt werden.“). Gati, Krausz 
und Osipow (1996) haben sich mit den konkreten Entscheidungsproblemen von 
jungen Berufswählern befasst und eine Taxonomie der berufswahlbezogenen 
Entscheidungsprobleme erstellt, die zehn Kategorien von 
Entscheidungsproblemen auf den Dimensionen fehlende Bereitschaft, fehlende 
Informationen sowie inkonsistente Informationen beschreibt. Auch die 
Untersuchung von Rose (2009), die im Rahmen einer Absolventenbefragung in 
Thüringen in den Jahren 2008 und 2009 stattfand, fokussiert auf die 
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Entscheidungsprobleme der Jugendlichen. Hier stehen vor allem fehlende 
Informationen zu der eigenen Person (Unklarheit über Interessen) und dem 
Arbeitsmarkt (unüberschaubare Zahl der Möglichkeiten) sowie 
handlungsbezogene Probleme (hilfreiche Informationen einholen).  
Die beschriebenen Studien fokussieren vor allem auf berufswahlbezogene 
Entscheidungsprobleme und damit auf das Ende des Berufswahlprozesses. 
Probleme oder Belastungen während der Berufswahlprozesses auftreten, oder 
Probleme, die nicht im Zusammenhang mit der konkreten 
Entscheidungsfindung stehen, bleiben hingegen unberücksichtigt. Das können 
beispielsweise Probleme bei der Suche nach einem adäquaten Praktikumsplatz 
sein oder Irritationen, wenn ein Jugendlicher feststellt, dass seine 
Berufswünsche nicht mit dem Ergebnis eines Berufswahltests übereinstimmen. 
Informationen über Belastungen, die während des Berufswahlprozesses 
auftreten, können nicht nur dazu beitragen, detailliertere Einblicke in die 
Lebenswelt junger Erwachsener zu erhalten. Sie geben konkrete Anhaltspunkte, 
um Jugendliche im Berufswahlprozess gezielter zu unterstützen.  
 
5.2.2. Methode 
Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde eine qualitative 
Herangehensweise gewählt. Qualitative Forschungsmethoden, wie 
beispielsweise das Interview werden häufig zur Beantwortung explorativer 
Fragestellungen angewandt. Damit können qualitative Verfahren dazu 
beitragen, Einblicke in ein neues oder noch nicht besonders intensiv erforschtes  
Themenfeld zu gewinnen, für das bspw. noch keine theoretischen Annahmen 
vorliegen (Breuer, 2010; Lamnek, 2010; Mayring, 2002).  
 
Die Auseinandersetzung mit der inhaltlichen Thematik, die auf 
Mikrostressoren im Kontext der Berufswahl Jugendlicher fokussiert, geschieht 
auf Basis eines Interviewstils, der als stressfaktor-fokussierend bezeichnet wird. 
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Stressorfaktor-fokussierende Interviews werden verwendet, um Listen von 
Stressoren zu konkreten Situationen zu generieren (Garber, Keiley & Martin, 
2002), bspw. die Adolescent Perceived Events Scale (Compas, Davis, Forsythe & 
Wagner, 1987) oder die Junior High School Life Experience Survey (Swearingen 
& Cohen, 1985). Gleichzeitig wird diese Art des Interviews dazu genutzt, um 
relativ objektive Indices vom Grad der Angst zu erhalten, die Kinder und 
Jugendliche mit stressreichen Situationen assoziieren (Brown & Harris, 1989; 
Garber et al., 2002).  
5.2.3. Stichprobe 
Die Stichprobe der Interviewstudie bestand aus 39 Schülerinnen und Schülern 
aus zwei Thüringer Gymnasien und einer Thüringer Regelschule. Die genaue 
Verteilung der Schüler hinsichtlich der Schulart, Klasse und Geschlecht ist in 
Tabelle 10 dargestellt. 
 
Tabelle 10: Stichprobe des Interviews 
 Schule Klasse männlich weiblich  gesamt 
Schule 1 10  3 5 8 
11  3 3 6 
Schule 2 9 5 3 8 
Schule 3 9 2 4 6 
10 2 3 5 
11 3 3 6 




Um einen noch umfassenderen Einblick zu gewinnen, mit welchen Problemen 
Jugendliche im Laufe ihres Berufswahlprozess konfrontiert sind, wurde 
zusätzlich zu den durchgeführten Interviews ein Fragebogen, welcher an ein 
narratives Interviewformat angelehnt war, an zwei weitere Regelschulen, mit 
der Bitte um Weiterleitung an die Jugendlichen versandt. Durch dieses 
multimodale Vorgehen konnten zusätzliche Informationen hinsichtlich der 
Generierung von kritischen Situationen im Berufswahlprozess von 
Jugendlichen gewonnen werden. Die Verteilung der Fragebogenstichprobe ist 
in Tabelle 11 dargestellt. 
 
Tabelle 11: Stichprobe der Fragebogenstudie 
 
Schule Klasse männlich weiblich  gesamt 
Schule 4 10 12 15 27 
Schule 5 9 9 11 20 
 10 8 9 17 





Zur Erfassung der Mikrostressoren, die im Laufe des Berufswahlprozesses 
auftreten können, wurde zu Beginn des Gesprächs eine Stimulusfrage gestellt. 
Diese lautete:  
„Du bist ja jetzt in der 9 bzw. 10. Klasse – was war für dich bislang schwierig oder 
problematisch, wenn du an die Situationen zurückdenkst, in denen du dich mit deiner 
beruflichen Zukunft oder deiner Berufswahl beschäftigt hast?“ 
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Bei manchen Schülern musste das Gespräch durch detaillierte Nachfragen 
stärker strukturiert werden. Beispielsweise durch Fragen, wie „Was hast du 
denn schon gemacht, um dich über Ausbildungs- oder Studienmöglichkeiten 
zu informieren? War das immer einfach? Hast du das von alleine geschafft?“ 
etc. Bei vielen Schülern reichte die Stimulusfrage aus, um nähere Informationen 
über Mikrostressoren zu erhalten.  
5.2.4.2. Fragebogenstudie 
Der Fragebogen war so aufgebaut, dass er der Idee des stressfaktor-
fokussierenden Interviews folgte. Der Fragebogen befindet sich im Anhang 1 




Die Durchführung der Interviews wurde als Einzelgespräche in einem 
separaten Raum realisiert. Dieses Vorgehen wurde gewählt, um eine möglichst 
private Atmosphäre herstellen zu können, um an diese zum Teil sehr 
persönlichen Auskünfte der Jugendlichen zu gelangen. Bei 
Gruppendiskussionen im Klassenverband wäre die Herstellung dieser 
Atmosphäre problematisch gewesen. Alle Interviews fanden im schulischen 
Kontext statt. Die Schülerinnen und Schüler wurden für die Zeit des Interviews 
vom Unterricht freigestellt. Das Einverständnis zur Teilnahme an den 
Interviews wurde bei den minderjährigen Schülerinnen und Schülern durch 
eine Erklärung der Eltern sichergestellt. Die Durchführung der Interviews 
wurde von wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen bzw. wissenschaftlichen 
Hilfskräften der Universität Erfurt realisiert. Alle Interviewer wurden vor der 
Interviewdurchführung geschult.  
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Das Ziel und der Ablauf der Interviewstudie sowie generelle Informationen zur 
Durchführung von Interviews wurden den Teilnehmerinnen und Teilnehmern 
vorab erklärt. Die Aufzeichnung der Gespräche fand mittels MP3-Player statt. 
Die individuelle Interviewzeit variierte stark. Sie lag zwischen 7 und 25 
Minuten. Im Durchschnitt betrug die Interviewzeit 10 Minuten.  
5.2.5.2. Fragebogenstudie 
Der Fragebogen wurde postalisch an die beiden Schulen versandt und von den 
Klassenlehrerinnen und –lehrern an die Schülerinnen und Schüler verteilt. Das 
Ausfüllen der Fragebögen erfolgte anonymisiert im Klassenverband. Das 
Einverständnis zur Teilnahme an der Fragebogenstudie wurde durch eine 
Erklärung der Eltern sichergestellt. Im Anschluss an die Befragung wurden die 




Die Auswertung des Interviews wurde in Anlehnung an die typologische 
Analyse (vgl. Gerhardt, 1985; Lamnek, 2010) durchgeführt. Bei der 
typologischen Datenanalyse geht es darum, aus den gewonnenen Daten 
typische Bestandteile zu einem im Vorhinein festgelegten Kriterium 
herauszufiltern. Ziel der typologischen Analyse ist es, das gewonnene Material 
übersichtlich und anschaubar darstellen zu können (Foppa, 1986). Anwendung 
findet die typologische Analyse bei Themen, bei denen exploratives Material 
sortiert werden soll, ohne auf Einzelfallbeschreibungen zu verzichten (Mayring, 
2002). Anwendungsgebiete sind unter anderem die qualitative Marktforschung 




Im Allgemeinen besteht das Vorgehen bei der Analyse aus zwei Schritten. In 
einem ersten Schritt wird das Typisierungskriterium, bspw. Idealtypen (z.B. der 
typische Unternehmer oder der typische Industriearbeiter (vgl. Gerhardt, 1991) 
oder Fälle von besonderem theoretischen Interesse festgelegt. Im zweiten 
Schritt wird dann anhand des festgelegten Kriteriums bzw. der festgelegten 
Kriterien das Material herausgefiltert, welches diesen Kriterien in besonderer 
Weise entspricht oder diese repräsentiert (Mayring, 2002). Abschließend 
empfiehlt Foppa (1986) eine Rücküberprüfung des Materials an der 
theoretischen Fragestellung. Ein detaillierter Ablaufplan der typologischen 
Analyse findet sich bei Mayring ( 2002, S. 132). 
Als Kriterium für die Analyse der vorliegenden Studie wurde die Beschreibung 
von kritischen Situationen, die Jugendliche während ihres Berufswahlprozesses 
erleben, bereits in Vorhinein festgelegt. Weitere Fragestellungen, die im 
Rahmen der Interviews verfolgt wurden, für die vorliegende Studie jedoch 
nicht von Interesse sind, werden an dieser Stelle nicht weiter berücksichtigt.  
Da keine weiteren Kriterien einbezogen wurden, entfällt somit der erste Schritt 
des von Mayring vorgeschlagenen Analyseplans. Anhand des festgelegten 
Kriteriums wurden alle digitalen Aufzeichnungen geprüft und relevante 
Fallbeschreibungen herausgefiltert. Daraus ergaben sich 43 Fallbeschreibungen, 
die in Tabelle 12 dargestellt sind. Um die Abgrenzung zu den bereits 
bestehenden Messinstrumenten bzw. Taxonomien zu verdeutlichen, wurden 
die Fallbeschreibungen in drei Kategorien gegliedert: 
1. Emotionale Belastungen 
2. Fehlende Informationen (über sich selbst, Berufe etc.) 





 Tabelle 12: Fallbeschreibungen der Interviews (N = 39) 
 
 
Nr.  Fallbeschreibung 
Emotionale Belastungen 
1 Ich habe Angst, dass ich die Studienanforderungen nicht erfüllen kann. 
2 Ich habe so viele Interessen - das macht mich unsicher in meiner 
Entscheidung für einen Beruf. 
3 Ich habe Angst, dass ich nicht den Studienplatz/Ausbildungsplatz 
bekomme, den ich mir wünsche. 
4 Ich habe Angst, dass ich mein Abitur nicht schaffe. 
5 Für meinen Wunschberuf muss ich eine Aufnahmeprüfung absolvieren 
und habe Angst, die nicht zu bestehen. 
6 Ich habe Angst, dass ich die Studienvoraussetzungen (NC) nicht erfüllen 
kann. 
7 Ich habe zu viele Alternativen - das ist belastend. 
8 Wenn man sich näher mit Berufen beschäftigt, merkt man, was man alles 
NICHT kann. 
9 Ich sehe Schwierigkeiten bei der Vereinbarkeit von Familie und Beruf. 
10 Ich mache mir Gedanken über die Gewichtung von Arbeit und 
Privatleben. 
11 Vielleicht ist mein Wunschberuf nach einem längeren Studium gar nicht 
mehr gefragt. 
12 Meine Eltern unterstützen meine Berufswahl nicht. 
13 Ich habe nicht gerne in dem Betrieb gearbeitet, in dem ich ein Praktikum 
gemacht habe. 
 
Fehlende oder unpassende Informationen (über sich selbst, Berufe etc.) 
14 Ich hab mir unter einer Berufsbezeichnung etwas anderes vorgestellt. 
15 Ich habe erfahren, dass ich nicht die Voraussetzungen für meinen 
Traumberuf erfülle. 
16 Ich konnte mit dem Ergebnis des Berufswahltests nichts anfangen (bspw. 
weil ich studieren möchte, dort aber nur Ausbildungsberufe genannt 
wurden; weil das Ergebnis nicht nachbesprochen wurde). 
17 Der Besuch einer Berufsmesse war nicht hilfreich, weil mein 
Berufswunsch schon vorher feststand. 
18 Der Besuch einer Berufsmesse war nicht hilfreich, weil ich eh studieren 
will. 
19 Ich weiß nicht, wie ich den richtigen Studienort finden soll. 









21 Ich weiß nicht, auf was ich im Vorstellungsgespräch achten muss. 
22 Das Praktikum hat nicht zu meinen Interessen gepasst. 
23 Der Besuch des Hochschulinformationstages war nicht hilfreich, weil 
individuelle Interessen nicht berücksichtigt wurden. 
24 Das Praktikum beim Bildungsträger war nicht hilfreich, weil die 
Einteilung nicht frei wählbar war. 
25 Die Angebote zur Berufsorientierung durch die Schule waren nicht 
hilfreich, weil sie zu wenig mit mir selbst zu tun hatten. 
26 Ich weiß nicht, was ich machen soll, wenn ich die 
Studienvoraussetzungen (NC) nicht erfüllen kann (keine Alternative). 
27 Ich weiß nicht, woran ich erkenne, dass mein Wunschberuf wirklich der 
richtige Beruf für mich ist. 
28 Es gab keine Betreuung während des Praktikums, ich hätte mir aber eine 
gewünscht. 
29 Ich weiß nicht, wie der Bewerbungsprozess abläuft. 
30 Meine Interessen und meine Stärken liegen sehr weit auseinander. 
31 Ich hatte eine falsche Vorstellung von einem Beruf. 
32 Ich hatte nicht genug Informationen bzgl. der Kurswahlen - was ist 
sinnvoll für die Berufswahl? 
 
Handlungsbezogene Probleme 
 Das Praktikum war zu kurz. 
34 Ich weiß nicht so recht, wie ich mit dem Berufswahlpass arbeiten soll. 
35 Ich würde gerne zu Hochschul-Infotagen fahren, weiß aber nicht, wie ich 
das finanzieren soll. 
36 Ich hatte Probleme, einen passenden Praktikumsplatz zu finden. 
37 Der Berufsberater der Schule stand nicht zur Verfügung (war krank, 
hatte keine Zeit für mich). 
38 Mein Berufswunsch ist eher selten - vielleicht ist es schwierig, einen 
Ausbildungsplatz zu bekommen. 
39 Hochschulinformationstage können nicht genutzt werden, weil die 
Schule die Schüler nicht freistellt. 
40 Vielleicht kommen meine Wunschleistungskurse nicht zustande. 
41 Die schulischen Belastungen sind so hoch, dass Praktika in den 
Schulferien nicht möglich sind. 





Die Auswertung der Fragebögen erfolgte ebenfalls nach dem typologischen 
Ansatz. Dazu wurden alle Fragebögen nach dem vorher festgelegten Kriterium 
(die Beschreibung von kritischen oder belastenden Situationen, die Jugendliche 
während ihres Berufswahlprozesses erleben) geprüft und relevante 
Beschreibungen herausgefiltert. Daraus ergaben sich weitere 9 
Fallbeschreibungen, die in Tabelle 13 dargestellt sind.  
 




1 Ich habe nicht gerne in dem Betrieb, in dem ich ein Praktikum absolviert 
habe, gearbeitet. 
Fehlende oder unpassende Informationen (über sich selbst, Berufe etc.) 
2 
Ich hatte die Auswahl zwischen verschiedenen Ausbildungsbetrieben und 
wusste nicht, für welchen Betrieb ich mich entscheiden soll. 
3 Ich weiß nicht, was ich nach der Schule machen soll. 
4 Ich hab mir unter einer Berufsbezeichnung etwas anderes vorgestellt. 
5 
Ich habe erfahren, dass ich nicht die Voraussetzungen für meinen 
Traumberuf erfülle. 
6 
Ich habe einen (Berufswahl)Test gemacht, aber die vorgeschlagenen 
Berufe haben überhaupt nicht zu mir gepasst. 
Handlungsbezogene Probleme 
7 Ich weiß nicht so recht, wie ich mit dem Berufswahlpass arbeiten soll. 
8 
Der BIZ  Besuch waren nicht hilfreich, weil ich nicht wusste, wie ich mit 
den vielen Informationen umgehen sollte.  
9 
Ich hatte einen Berufswunsch, der eher ungewöhnlich oder selten ist, so 






Die Intention der Studie, eine Sammlung berufswahlrelevanter Situationen zu 
generieren, die Jugendliche als kritisch einschätzen, konnte mittels qualitativen 
Zugangs umgesetzt werden. Zur Beantwortung dieser Fragestellung konnte 
insbesondere die qualitative Methode des stressfaktor-fokussierenden 
Interviews beitragen. Durch die Möglichkeit, individuelle Nachfragen zu stellen 
konnte eine tiefergehende Beschäftigung mit der Thematik angeregt werden. 
Diese Möglichkeit bestand in der Fragebogenstudie nicht. Deshalb konnte zwar 
ein Erkenntnisgewinn durch die zusätzlichen Informationen aus der 
Fragebogenstudie erlangt werden, dennoch ist ein qualitativer und 
personenzentrierter Ansatz dem Fragebogenformat für die Beantwortung 
explorativer Forschungsfragen vorzuziehen.  
5.2.7.2. Inhalt 
Insgesamt scheinen sich Jugendliche mit einer großen Anzahl von kritischen 
Situationen im Berufswahlprozess auseinandersetzen zu müssen. Dabei 
beziehen sich die beschriebenen Probleme nicht nur auf fehlende 
Informationen, sondern auch auf handlungsbezogene Probleme und emotionale 
Belastungen, die bereits während des Berufswahlprozesses auftreten. Damit 
stellt die Studie eine wichtige Ergänzung zu den bereits bestehenden 
Messinstrumenten bzw. Taxonomien dar, die stark auf die Probleme bei der 








In einem nächsten Schritt wird mittels Fragebogenstudie ermittelt, welche 
dieser Mikrostressoren von Jugendlichen als relevant bewertet werden. Ziel 
dieser Studie ist es, Mikrostressoren im Berufswahlprozess zu identifizieren, die 
von vielen Jugendlichen als stressauslösend erachtet werden. Diese Daten bilden 
die Basis für ein neuentwickeltes Fragebogeninstrument, mit dem vertiefte 
Einblicke in Unterstützungsprozesse gewonnen werden können.  
 
5.3. Vorstudie 2: Top Ten der Mikrostressoren im Berufswahlprozess 
5.3.1. Fragestellung 
In dieser Studie werden die durch die in der ersten Vorstudie (Kapitel 5.2. der 
vorliegenden Arbeit) generierten Situationen, die Mikrostressoren im Kontext 
der Berufswahl beschreiben, durch eine größere Stichprobe hinsichtlich ihrer 
allgemeinen Relevanz eingeschätzt. Ziel dieser Studie ist es, die zehn häufigsten 
Probleme zu identifizieren, die die Grundlage für den Fragebogen der 
Hauptstudie bilden.  
5.3.2. Teilnehmer und Ablauf 
Teilnehmer der Studie waren 121 Schülerinnen und Schüler der 9. und 10. 
Klasse aus zwei Thüringer Gymnasien (N=74) und zwei Thüringer 
Regelschulen (N=47). Im Gymnasium lag das durchschnittliche Alter bei 15,78 
(min. = 15, max. = 18, SD =.781), in der Regelschule lag das Durchschnittsalter 
bei 14,65 (min. = 14, max. = 17, SD =.674). Ein Chi-Quadrat Test (48.280, p = .000) 
ergab Unterschiede in der Verteilung des Alters auf die beiden Schularten. 
Dieser Unterschied entsteht dadurch, dass in beiden Schularten die jeweilige 
Abgangsklasse bzw. Vorabgangsklasse befragt wurde, um auf ein möglichst 
umfassendes Repertoire an Erfahrungen in der Berufswahl zurückgreifen zu 
können. Da die Beschäftigung mit dem Thema Beruf und Studium im 
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Gymnasium zumeist später beginnt als dies in der Regelschule der Fall ist, 
wurden dort ältere Schülerinnen und Schüler befragt.  
Die Verteilung des Geschlechts auf die beiden Schularten gestaltete sich wie 
folgt. Gymnasium: männlich =33, weiblich = 41. Regelschule: männlich = 21, 
weiblich = 26. Ein Chi-Quadrat Test (.983, p = 1.00) ergab keine Unterschiede in 
der Verteilung des Geschlechts auf die beiden Schularten. 
5.3.3. Instrumente 
Um zu erfassen, inwieweit die durch die Interviews bzw. den Fragebogen 
erfassten Einzelaussagen auf eine größere Population übertragbar sind, wurde 
ein neues Instrument entwickelt, mit dem die Relevanz der aus Studie 2 
identifizierten Mikrostressoren in Hinblick auf zwei Aspekte eingeschätzt 
werden sollte: 
a) die eigene  Erfahrung mit dem Mikrostressor  
b) die Antizipation einer Erfahrung mit dem Mikrostressor 
Es gab folgende Antwortmöglichkeiten:  
1 = „ja, das habe ich schon einmal erlebt“ bzw. „ja, ich kann mir vorstellen, 
einmal in diese Situation zu kommen“ 
2 = „nein, das habe ich noch nicht erlebt“ bzw. „nein, ich kann mir nicht 
vorstellen, einmal in diese Situation zu kommen“ 
3 = „kann ich nicht beantworten/das trifft auf mich nicht zu“ 
 
In einem Freitextfeld gab es für die Schüler darüber hinaus die Möglichkeit, 
weitere Situationen, die sie selbst erlebt haben, die jedoch nicht in der Liste 






Die Befragung fand im Klassenverband statt. Nach einer Begrüßung der 
Jugendlichen wurden die Fragebögen ausgeteilt. Zum besseren Verständnis 
wurde das Vorgehen beim Ausfüllen mit den Jugendlichen zusammen anhand 
eines Beispiels verdeutlicht. Für die Schüler bestand jederzeit die Möglichkeit, 
Fragen zu stellen. Zur Beantwortung des Fragebogens standen insgesamt 45 
min. Zeit zur Verfügung.  Allen Jugendlichen war es möglich, den Fragebogen 
in der angegebenen Zeit zu beantworten. Nach dem Einsammeln der 
Fragebögen wurde den Jugendlichen für Ihre Mitarbeit gedankt und sie 
wurden verabschiedet.  
 
5.3.5. Ergebnisse 
Zur Auswertung der Fragestellung, welche Situationen aus den 
Experteninterviews in der Gesamtstichprobe am häufigsten auftreten, wurde 
eine Häufigkeitsanalyse der einzelnen Situationen mittels SPSS 19 
vorgenommen. Dabei wurden die tatsächlich erlebten Situationen (Tabelle 14) 








































Art  Rang 
     
Sit15 
Ich kann mir unter bestimmten 
Berufsbezeichnungen nichts vorstellen. 
56,6% I 1 
Sit13 
Die Angebote zur Berufsorientierung durch die 
Schule waren nicht hilfreich, weil sie zu wenig mit 
mir selbst zu tun hatten. 
45,1% I 2 
Sit29 
Ich weiß nicht, woran ich erkenne, dass mein 
Wunschberuf wirklich der richtige Beruf für mich 
ist. 
41,8% I 3 
Sit40 
Ich bin mir unsicher, ob ich die Berufs-
/Studienanforderungen erfüllen kann. 
41,8% I 4 
Sit20 
Ich weiß nicht, wie ich aus den vielen 
verschiedenen Berufen auswählen soll. 
41,0% H 5 
Sit16 Ich hatte eine falsche Vorstellung von einem Beruf. 40,2% I 6 
Sit21 
Ich weiß nicht so recht, was ich nach der Schule 
machen soll. 
39,3% H 7 
Sit11 
Ich weiß nicht so recht, wie ich mit dem 
Berufswahlpass arbeiten soll. 
37,7% H 8 
Sit23 
Ich habe so viele Interessen - das macht mich 
unsicher in meiner Entscheidung für einen 
Beruf/ein Studium. 
37,7% E 9 
Sit14 
Ich habe Angst, dass ich meinen Schulabschluss 
nicht schaffe. 
32,0% E 10 
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Tabelle 15: Top Ten - Häufigkeitsauswertung der antizipierten Situationen 































Anmerkungen: E = Emotionale Belastung,  I = fehlende Informationen, H = handlungsbezogene  Probleme 
 
 
Eine Vielzahl der Schüler hat die Gelegenheit genutzt, um eigene Erfahrungen 
in den Fragebogen mit einzubringen. Dabei wurden vor allem zwei Situationen 
häufiger genannt. 
1. „Ich weiß nicht so richtig, was meine beruflichen Interessen sind.“ 
2. „Ich kann nicht so richtig sagen, wo meine Stärken & Fähigkeiten liegen.“ 
 
Diese Items wurden in den Fragebogen für die Hauptstudie eingespeist. Daraus 









     
Sit15 
Ich kann mir unter bestimmten Berufsbezeichnungen 
nichts vorstellen. 
68,9% I 1 
Sit40 
Ich bin mir unsicher, ob ich die Berufs-
/Studienanforderungen erfüllen kann. 
65,6% E 2 
Sit1 
Ich habe nicht gerne in dem Betrieb gearbeitet, in dem 
ich ein Praktikum gemacht habe. 
64,9% E 3 
Sit16 Ich hatte eine falsche Vorstellung von einem Beruf. 64,8% I 4 
Sit5 
Ich hatte Probleme, einen passenden Praktikumsplatz 
zu finden. 
59,0% H 5 
Sit13 
Die Angebote zur Berufsorientierung durch die Schule 
waren nicht hilfreich, weil sie zu wenig mit mir selbst 
zu tun hatten. 
58,2% I 6 
Sit20 
Ich weiß nicht, wie ich aus den vielen verschiedenen 
Berufen auswählen soll. 
56,1% H 7 
Sit24 
Ich weiß nicht, wie ich den richtigen 
Ausbildungsbetrieb/Studienort finden soll. 
53,3% H 8 
Sit22 
Ich hatte die Auswahl zwischen verschiedenen 
Ausbildungsbetrieben und wusste nicht, für welchen 
Betrieb ich mich entscheiden soll. 
53,3% H 9 
Sit33 
Ich weiß nicht, was ich machen soll, wenn ich die 
Studienvoraussetzungen (bspw. den Numerus 
Clausus) nicht erfülle. 




Tabelle 16: Items für die Hauptstudie 
 
Nr. Fallbeschreibung Art 
1 
Ich habe nicht gerne in dem Betrieb gearbeitet, in dem ich ein 
Praktikum gemacht habe. 
E 
2 




Die Angebote zur Berufsorientierung durch die Schule waren 
nicht hilfreich, weil sie zu wenig mit mir selbst zu tun hatten. 
I 
4 
Ich kann mir unter bestimmten Berufsbezeichnungen nichts 
vorstellen. 
I 
5 Ich hatte eine falsche Vorstellung von einem Beruf. I 
6 




Ich weiß nicht, woran ich erkenne, dass mein Wunschberuf 
wirklich der richtige Beruf für mich ist. 
I 
8 








Ich bin mir unsicher, ob ich die Berufs-/Studienanforderungen 
erfüllen kann. 
E 





5.4. Hauptstudie. Soziale Unterstützung im Berufswahlprozess: Der 
Effekt von Matching auf die Nützlichkeit, das berufswahlbezogene 
Engagement sowie die berufswahlbezogenen Einstellungen 
5.4.1. Fragestellung und Hypothesen 
Siehe Kapitel 5.1. der vorliegenden Arbeit. 
 
5.4.2. Teilnehmer und Ablauf 
Teilnehmer der Hauptstudie waren 439 Schülerinnen und Schüler der 9. und 10. 
Klasse aus vier Thüringer Gymnasien (N=235) und fünf Thüringer Regelschulen 
(N=204). Im Gymnasium lag das durchschnittliche Alter bei 15,00 (min= 13, 
max= 17, SD=.79), in der Regelschule lag das Durchschnittsalter bei 15,15 (min= 
14, max= 18, SD=.87). Die Verteilung des Geschlechts auf die beiden Schularten 
gestaltete sich wie folgt. Gymnasium: männlich=115, weiblich= 120, keine 
Angabe = 4; Regelschule: männlich =106, weiblich = 94, keine Angabe = 4.  
5.4.3. Instrumente 
Für die vorliegende Studie wurde im Wesentlichen auf die in Studie 1 (Kapitel 4 
der vorliegenden Arbeit) verwendeten Messinstrumente zur Erfassung von  
Exploration, Planung, berufsbezogener Selbstwirksamkeit und Unsicherheit 
zurückgegriffen. Für die Erfassung der Matchingsituationen, also die Erfassung 
von Schülern hinsichtlich der gewünschten Art der Unterstützung (emotional, 
instrumentell und informationell bzw. keine Unterstützung) und der tatsächlich 
erhaltenen Lehrerunterstützung (emotional, instrumentell und informationell 
bzw. keine Unterstützung) sowie für die Einschätzung der subjektiven 
Nützlichkeit der erhaltenen Unterstützung, konnte auf kein bewährtes 
Messinstrument zurückgegriffen werden. Das Instrument, welches 
„Unterstützung in konkreten berufswahlrelevanten Situationen. Matching und 
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Nutzen“ (UBS-MN) erfasst, wurde daher von der Autorin dieser Arbeit selbst 
entwickelt. Nachfolgend wird das neu entwickelte Instrument näher 
beschrieben. 
Das Messinstrument UBS-MN (Anhang 2 der vorliegenden Arbeit) umfasst 10 
Items (bspw. „Ich weiß nicht so richtig, was meine beruflichen Interessen sind.“ 
oder „Ich weiß nicht, woran ich erkenne, dass mein Wunschberuf wirklich der 
richtige Beruf für mich ist.“; siehe Vorstudie 2, Kapitel 5.3. der vorliegenden 
Arbeit). Die Mikrostressoren sollten von den Jugendlichen in Bezug auf fünf 
Aspekte bewertet werden.  
1. Erfahrung mit der Situation 
Zunächst sollten die Schüler beantworten, ob sie bereits schon einmal in 
dieser Situation gewesen sind. Antwortmöglichkeit: ja vs. nein.  
2. Antizipation der Situation 
Wenn die Jugendlichen die Frage 1 mit nein beantwortet haben, sollten 
sie einschätzen, für wie wahrscheinlich sie es erachten, einmal in diese 
Situation zu geraten (Antwortmöglichkeit 1 = total unwahrscheinlich –  
4 = total wahrscheinlich). 
3. Belastungsniveau 
Das individuelle Belastungsniveau der Schüler in Bezug auf die 
konkreten Situationen wurde mit der neu gebildeten Belastungsskala (3 
Items) abgebildet. Nur, wenn die Schüler die erste Frage mit „Ja“ 
beantwortet haben, sie also schon einmal in der konkreten Situation 
waren, sollten die Schüler beschreiben, wie sie sich in dieser Situation 
gefühlt haben  
a. „Die Situation war belastend“ 
b. „Ich fühlte mich hilflos.“ 




(Antwortmöglichkeiten: 1 = stimmt gar nicht, 2 = stimmt wenig, 
3 = stimmt etwas, 4 = stimmt genau) 
4. Tatsächlich erhaltene vs. antizipierte Unterstützung 
Die tatsächlich erhaltene bzw. die antizipierte Unterstützung für die 
jeweilige Situation wurde in Hinblick auf die drei zentralen  
Unterstützungsarten (informationelle Unterstützung, emotionale 
Unterstützung und instrumentelle Unterstützung; vgl. Schwarzer, 2004) 
ermittelt. Die Jugendlichen sollten dazu die folgende Frage beantworten: 
„Wie haben dich deine Lehrer in dieser Situation unterstützt?“ bzw. 
„Wenn du noch nicht in der Situation warst: Wie hätten dich deine 
Lehrer unterstützt?“. Dabei war eine Mehrfachauswahl der 
Unterstützungsarten möglich. 
Darüber hinaus gab es die Möglichkeit anzugeben, keine Unterstützung 
erfahren zu haben bzw. in Zukunft keine Unterstützung erfahren zu 
wollen.  
Antwortmöglichkeiten: 
a. „Meine Lehrer haben/hätten mir einen guten Ratschlag/ 
Informationen gegeben; mit mir zusammen nach neuen 
Lösungsansätzen gesucht; mir neue Perspektiven aufgezeigt, etc.“ 
(informationelle Unterstützung; 0 = nein, 1 = ja) 
b. „Meine Lehrer haben/hätten mir gut zugeredet; mir zugehört, als 
ich von meinem Problem erzählt habe; waren/wären daran 
interessiert, wie es mir geht, etc.“ (emotionale Unterstützung; 0 = 
nein, 1 = ja) 
c. „Meine Lehrer sind mit mir ins Berufsinformationszentrum 
gegangen (würden gehen); haben/hätten mit mir einen konkreten 
Plan erarbeitet, was ich als nächstes tun könnte; haben/hätten für 
mich einen Termin beim Berufsberater vereinbart, etc.“ 
(instrumentelle Unterstützung; 0 = nein, 1 = ja) 
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d. „Ich habe keine Unterstützung von meinen Lehrern bekommen“ 
(keine Unterstützung, 0 = nein, 1 = ja).  
5. Nützlichkeit 
Die Nützlichkeit mit der jeweiligen Unterstützung wurde mittels 
Schulnoten (1 = sehr nützlich bis 6 = gar nicht nützlich) abgefragt.  
6. Gewünschte Unterstützung 
Die gewünschte Unterstützung in der jeweiligen Situation wurde im 
Hinblick auf die drei zentralen  Unterstützungsarten (informationelle 
Unterstützung, emotionale Unterstützung und instrumentelle 
Unterstützung; Schwarzer, 2004) ermittelt. Dabei war eine 
Mehrfachauswahl der Unterstützungsarten möglich. Darüber hinaus gab 
es auch hier die Möglichkeit anzugeben, wenn keine Unterstützung 
gewünscht wird. 
Antwortmöglichkeiten: 
a. „Meine Lehrer sollten mir einen guten Ratschlag/ Informationen 
geben; mit mir zusammen nach neuen Lösungsansätzen suchen; 
mir neue Perspektiven aufzeigen, etc.“ (informationelle 
Unterstützung; 0 = nein, 1 = ja) 
b. „Meine Lehrer sollten mir gut zureden; sich dafür interessieren, 
wie es mir geht; mir zuhören, wenn ich von meinem Problem 
erzählen möchte, etc.“ (emotionale Unterstützung; 0 = nein, 1 = ja) 
c. „Meine Lehrer sollten mit mir ins Berufsinformationszentrum 
gehen; mit einen konkreten Plan mit mir erarbeiten, was ich als 
nächstes tun könnte; für mich einen Termin beim Berufsberater 
vereinbaren, etc.“  (instrumentelle Unterstützung; 0 = nein, 1 = ja) 
d. „Ich wünsche mir keine Unterstützung von meinen Lehrern.“ 




Alle Items wurden ebenfalls im Hinblick auf die gewünschte und tatsächlich 
erhaltene Unterstützung durch Eltern und Freunde beantwortet. Da dieser 
Aspekt nicht Gegenstand der vorliegenden Untersuchung ist, wird an dieser 
Stelle nicht weiter darauf eingegangen.  
Nach einem Vortest des Instruments (N = 122) wurden lediglich kleinere 
sprachliche Optimierungen vorgenommen.  
 
5.4.4. Durchführung 
Die Befragung fand im Klassenverband statt. Zunächst wurden die 
Schülerinnen und Schüler begrüßt, danach erfolgte die Instruktion für die 
Befragung. Die Schülerinnen und Schüler wurden über die Freiwilligkeit der 
Teilnahme an der Befragung und den vertraulichen Umgang mit den Daten 
informiert. Im Anschluss daran wurden die Fragebögen ausgeteilt. Zur 
besseren Verständlichkeit und Übersichtlichkeit wurde den Schülerinnen und 
Schülern eine Bearbeitungshilfe zur Verfügung gestellt. 
Die Jugendlichen hatten maximal 45 min Zeit für die Beantwortung der Fragen. 
Allerdings benötigten insbesondere die Schüler der höheren Klassenstufen 
weniger Zeit als veranschlagt. Die Bearbeitungszeit lag bei ihnen bei ca. 25-30 
min. Für einige der Schüler aus den niedrigeren Klassenstufen war die Zeit 
hingegen zu kurz, um alle Fragen zu beantworten. Nach Beendigung der 









5.4.5.1. Deskriptive Statistik 
1. Erfahrung mit der Situation 
Der Mittelwert über alle Situationen, die die Jugendlichen in der 
Vergangenheit bereits einmal erlebt haben, liegt bei M = 3.08 (SD = 2.15; 
Min = 0, Max = 10). 
 
2. Antizipation der Situation 
Der Mittelwert über alle Situationen, bei denen die Jugendlichen es für 
wahrscheinlich halten, einmal in diese Situation zu kommen, liegt bei  
M = 5.30 (SD = 2.60; Min = 0, Max = 10). 
 
3. Belastungsniveau 
Das mittlere Belastungsniveau über alle Situationen liegt bei  
M = 2.07 (SD = .73; N = 375). Das bedeutet, dass die Situationen von den 
Jugendlichen als nicht besonders stark, aber dennoch als belastend erlebt 
werden. Dies kann als Hinweis darauf gewertet werden, dass es sich bei 
den vorgelegten Problemsituationen, wie vermutet, nicht um kritische 
Lebensereignisse, sondern um Mikrostressoren handelt.  
Ein T-Test zeigt Unterschiede im Belastungsniveau (T = -1.986, df = 373, p 
< .05) zwischen Gymnasiasten (M = 2.01, SD = 72) und Regelschülern (M 
= 2.16, SD = 74). Hingegen lassen sich keine signifikanten Unterschiede 
im Belastungsniveau zwischen den beiden Klassenstufen (Klasse 9: M = 
2.10, SD = .74 und Klasse 10: M = 2.04, SD = .72) feststellen.  
Die Reliabilität für diese Skala kann für die einzelnen Situationen als 





4. Tatsächlich erhaltene vs. antizipierte Unterstützung 
Da für die vorliegende Studie lediglich die tatsächlich erhaltene 
Unterstützung von Interesse ist, wird in der Auswertung nur auf diesen 
Teil detaillierter eingegangen. Die ausführliche Analyse der tatsächlich 
erhaltenen Unterstützung getrennt nach den verschiedenen 
Unterstützungsarten und für die einzelnen Situationen ist in Tabelle 18 
dargestellt.   
 
5. Nützlichkeit 
Die Nützlichkeit der Unterstützung wurde über alle Situationen mit M = 
3.30 (SD = 1.35, Min = 1, Max = 6, N = 253) eingeschätzt. 
Es zeigen sich keine Unterschiede in der eingeschätzten Nützlichkeit 
zwischen Schülern des Gymnasiums (M = 3.29, SD = 1.16) und Schülern 
der Regelschule (M = 3.30, SD = 1.53). 
 
6. Gewünschte Unterstützung 
Die ausführliche Analyse für die einzelnen Unterstützungsarten sowie 
die einzelnen Situationen befindet sich in Tabelle 17. 
 
Zur Erstellung der Matching Variablen wurde die Übereinstimmung zwischen 
der gewünschten und der tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung 
analysiert. Konnte eine Übereinstimmung zwischen der gewünschten und der 
tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung festgestellt werden, wurde dies als 
Matching gewertet, gab es keine Übereinstimmung, wurde dies als Non-
Matching gewertet. Ein Matching liegt also vor, wenn sich eine Person in einer 
konkreten Situation eine emotionale Unterstützung gewünscht und diese auch 
erhalten hat. Hat sich eine Person hingegen emotionale Unterstützung 
gewünscht, jedoch konkrete Unterstützung erhalten, bedeutet dies ein Non-
Matching. Die Schülerinnen und Schüler hatten bei jedem Item die Möglichkeit, 
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bis zu drei Unterstützungsarten anzukreuzen. Lediglich die Antwort „Ich habe 
keine Unterstützung erhalten/gewünscht.“ führte zum Ausschluss weiterer 
Antwortmöglichkeiten.  
Nachfolgend werden die Häufigkeiten für die gewünschte bzw. die tatsächlich  
erlebte Art der Unterstützung durch die Lehrkräfte (Tabelle 17 und Tabelle 18) 
sowie die Korrelationen zwischen der gewünschten und der tatsächlich 

































Anmerkung: Mehrfachnennung möglich. Angaben geben die prozentuale Zustimmung wieder. Stichprobengröße im Klammern. 
 
 
Tabelle 17: Gewünschte Unterstützung nach Situationen  
 








Sit1 Ich habe nicht gern in dem Betrieb gearbeitet, in dem ich  
ein Praktikum gemacht habe. 
 49.2 (31) 27.0 (17) 17.5 (11) 28.6 (18) 
Sit2 Ich hatte Probleme, einen passenden Praktikumsplatz zu 
finden. 
 53.2 (33) 37.1 (23) 12.9 (8) 20.6 (13) 
Sit3 Die Angebote zur Berufsorientierung durch die Schule waren 
nicht hilfreich, weil sie zu wenig mit mir selbst zu tun hatten. 
 54.7 (81) 31.8 (47) 18.9 (28) 28.4 (42) 
Sit4 Ich kann mir nichts unter bestimmten Berufsbezeichnungen 
vorstellen. 
 51.3 (78) 30.9 (47) 12.5 (19) 28.9 (44) 
Sit5 Ich hatte eine falsche Vorstellung von einem Beruf. 
 
 53.9 (48) 32.6 (29) 14.6 (13) 24.7 (22) 
Sit6 Ich weiß nicht, wie ich aus den vielen verschiedenen 
Berufen auswählen soll. 
 61,5 (67) 28.4 (31) 16.5 (18) 30.3 (33) 
Sit7 Ich weiß nicht, woran ich erkenne, dass mein Wunschberuf 
wirklich der richtige Beruf für mich ist. 
 57.1 (72) 32.5 (41) 17.5 (22) 26.2 (33) 
Sit8 Ich weiß nicht so richtig, was meine beruflichen Interessen 
sind. 
 42.6 (29) 27.9 (19) 8.8 (6) 36.8 (25) 
Sit9 Ich kann nicht so richtig sagen, wo meine Stärken und 
Fähigkeiten liegen. 
 57.0 (49) 37.2 (32) 8.1 (7) 16.3 (14) 
Sit10 Ich bin mir unsicher, ob ich die Berufs-/Studien- 
Anforderungen erfüllen kann. 






Anmerkung: Mehrfachnennung möglich. Angaben geben die prozentuale Zustimmung wieder. Stichprobengröße im Klammern. 
 
 
Tabelle 18: Erhaltene Unterstützung nach Situationen 
 








Sit1 Ich habe nicht gern in dem Betrieb gearbeitet, in dem ich  
ein Praktikum gemacht habe. 
 31.9 (22) 26,1 (18) 17.4 (12) 46.4 (32) 
Sit2 Ich hatte Probleme, einen passenden Praktikumsplatz zu 
finden. 
 39.7 (29) 24,7 (18) 12.3 (9) 43.1 (31) 
Sit3 Die Angebote zur Berufsorientierung durch die Schule waren 
nicht hilfreich, weil sie zu wenig mit mir selbst zu tun hatten. 
 29.2 (50) 18,7 (32) 12.3 (21) 56.7 (97) 
Sit4 Ich kann mir nichts unter bestimmten Berufsbezeichnungen 
vorstellen. 
 38.6 (68) 21.6 (38) 12.5 (22) 44.3 (78) 
Sit5 Ich hatte eine falsche Vorstellung von einem Beruf. 
 
 39.3 (40) 28.4 (29) 11.8 (12) 40.2 (41) 
Sit6 Ich weiß nicht, wie ich aus den vielen verschiedenen 
Berufen auswählen soll. 
 43.3 (52) 21.7 (26) 11.7 (14) 43.3 (52) 
Sit7 Ich weiß nicht, woran ich erkenne, dass mein Wunschberuf 
wirklich der richtige Beruf für mich ist. 
 32.9 (46) 25.7 (36) 11.4 (16) 50.7 (71) 
Sit8 Ich weiß nicht so richtig, was meine beruflichen Interessen 
sind. 
 31.3 (25) 22.5 (18) 10.0 (8) 50.0 (40) 
Sit9 Ich kann nicht so richtig sagen, wo meine Stärken und 
Fähigkeiten liegen. 
 46.0 (46) 32.0 (32) 9.0 (9) 25.0 (25) 
Sit10 Ich bin mir unsicher, ob ich die Berufs-/Studien- 
Anforderungen erfüllen kann. 





Tabelle 19: Korrelationen zwischen gewünschter und erhaltener Unterstützung 
 








Situation 1 Ich habe nicht gern in dem Betrieb gearbeitet, in dem 
ich ein Praktikum gemacht habe. 
59 .329* .169 .218 .445* 
Situation 2 Ich hatte Probleme, einen passenden Praktikumsplatz 
zu finden. 
60 .313* .519*** .744*** .458*** 
Situation 3 Die Angebote zur Berufsorientierung durch die Schule 
waren nicht hilfreich, weil sie zu wenig mit mir selbst 
zu tun hatten. 
142 .268* .441*** .407*** .385*** 
Situation 4 Ich kann mir nichts unter bestimmten 
Berufsbezeichnungen vorstellen. 
149 .504*** .464*** .558*** .568*** 
Situation 5 Ich hatte eine falsche Vorstellung von einem Beruf. 88 .453*** .253* .451** .389*** 
Situation 6 Ich weiß nicht, wie ich aus den vielen verschiedenen 
Berufen auswählen soll. 
104 .465*** .599*** .645*** .492*** 
Situation 7 Ich weiß nicht, woran ich erkenne, dass mein 
Wunschberuf wirklich der richtige Beruf für mich ist. 
123 .364*** .441*** .531*** .479*** 
Situation 8 Ich weiß nicht so richtig, was meine beruflichen 
Interessen sind. 
66 .546*** .534*** .576*** .582*** 
Situation 9 Ich kann nicht so richtig sagen, wo meine Stärken und 
Fähigkeiten liegen. 
85 .311** .465*** .592*** .304** 
Situation 10 Ich bin mir unsicher, ob ich die Berufs-/Studien- 
Anforderungen erfüllen kann. 
157 .235** .337*** .349*** .392*** 
Anmerkung:    Korrelationskoeffizient Phi,  * p < .05  ** p < .01  *** p <.001   
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Wie Tabelle 17 zeigt, wünschen sich die Jugendlichen von ihren Lehrerinnen 
und Lehrern vor allem informationelle Unterstützung. Rund 50% der 
Jugendlichen wünschen sich diese Art der Unterstützung von ihren Lehrern. 
Besonders ausgeprägt ist dieser Wunsch bei der Situation „Ich weiß nicht, wie 
ich aus den vielen verschiedenen Berufen auswählen soll.“ (61,5%).  
Emotionale Unterstützung und der Wunsch, keine Unterstützung zu erhalten, 
halten sich bei ca. 25-35% über alle Situationen hinweg ungefähr die Waage. 
Insbesondere bei drei Situationen („Ich hatte Probleme, einen geeigneten 
Praktikumsplatz zu finden.“, „Ich kann nicht so richtig sagen, wo meine Stärken 
und Fähigkeiten liegen.“ und „Ich bin mir unsicher, ob ich die Berufs-/Studien-
Anforderungen erfüllen kann.“) äußern die Jugendlichen einen hohen Wunsch 
nach emotionaler Unterstützung.  
Lediglich in drei Situationen geben die Jugendlichen an, keine Unterstützung 
der emotionalen Unterstützung zu bevorzugen. Konkrete (instrumentelle) 
Unterstützung wird hingegen von den Jugendlichen kaum gewünscht. 
Insgesamt weisen die Daten darauf hin, dass sich viele Jugendliche durchaus 
Unterstützung von ihren Lehrern wünschen. Am ehesten wird der Wunsch 
nach informationeller Unterstützung geäußert. Der Wunsch nach emotionaler 
Unterstützung und der Wunsch, keine Unterstützung zu erhalten, werden in 
ähnlich hohem Maße genannt. Die instrumentelle Unterstützung scheint im 
Kontext Berufswahl eine geringe Rolle zu spielen.  
 
Betrachtet man die tatsächlich erhaltenen Unterstützungsarten (Tabelle 18), 
kann festgestellt werden, dass ein großer Anteil der Jugendlichen über alle 
Situationen betrachtet, angibt, keine Unterstützung von ihren Lehrkräften zu 
erhalten. Lediglich in zwei Situationen („Ich kann nicht so richtig sagen, wo 
meine Stärken und Fähigkeiten liegen.“, „Ich bin mir unsicher, ob ich die 
Berufs-/Studien-Anforderungen erfüllen kann.“) zeigen die Jugendlichen 
höhere Werte beim Erhalt von informationeller Unterstützung auf gegenüber 
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der Angabe, keine Unterstützung zu bekommen. Instrumentelle Unterstützung, 
also die konkrete Hilfeleistung im Sinne von tatkräftiger Unterstützung, findet 
so gut wie nie statt. Zwischen 18,7% und 32% der Jugendlichen geben 
allerdings an, schon einmal emotionale Unterstützung von ihren Lehrer 
erhalten zu haben.  
Jugendliche werden im Berufswahlprozess offenbar häufig mit ihren 
Problemen und Belastungen von den Lehrern alleine gelassen und ihrem 
Wunsch nach Unterstützung wird oftmals nicht entsprochen. Die Schülerinnen 
und Schüler, die unterstützt werden, berichten vor allem über informationelle 
Unterstützung. Jedoch soll an dieser Stelle noch einmal darauf hingewiesen 
werden, dass bei der Benennung der Unterstützungsarten Mehrfachantworten 
möglich waren.  
 
Die Korrelationen zwischen der gewünschten und der tatsächlich erhaltenen 
Art der Unterstützung (Tabelle 19) sind für die meisten Situationen als moderat 
bis hoch einzuschätzen. Allerdings gibt es große Unterschiede zwischen den 
einzelnen Situationen. Zum Beispiel ist die Korrelation für die Situation 9 („Ich 
kann nicht so richtig sagen, wo meine Stärken und Fähigkeiten liegen.“) bei der 
informationellen Unterstützung am geringsten und bei der instrumentellen 
Unterstützung am höchsten. Bei Situation 8 („Ich weiß nicht so richtig, was 
meine beruflichen Interessen sind.“) zeigen sich für alle Unterstützungsarten 
ähnlich hohe Korrelationen. Interessanterweise ist die Höhe der Korrelation 
insbesondere bei der instrumentellen Unterstützung besonders ausgeprägt. 
Dies überrascht, da der Wunsch nach dieser Art der Unterstützung eher selten 
genannt wurde. Möglicherweise senden jedoch Personen, die instrumentelle 
Unterstützung suchen, verstärkt Signale aus, um die gewünschte 
Unterstützung zu erhalten. Diese Signale im Sinne einer 
Unterstützungsanforderung sind für die Bereitschaft einer anderen Person 
  
150 
Unterstützung zu leisten und damit für das Gelingen von sozialer 
Unterstützung essentiell (Dunkel-Schetter et al., 1992). 
5.4.5.2. Ergebnisse zur Überprüfung der Hypothese 1 
Für die Überprüfung von Hypothese 1a und 1b wurden allgemeine lineare 
Modelle berechnet. Zum einen sollte getestet werden, ob Personen mit einem 
Matching die erhaltene Unterstützung für nützlicher erachten als Personen 
ohne ein Matching (1a). Zum anderen sollte überprüft werden, ob Jugendliche 
der Regelschulen die erhaltene Unterstützung als nützlicher einschätzen als 
Jugendliche des Gymnasiums (1b). 
Da die Verteilung der Stichprobengröße keine Analyse über alle Situationen 
hinweg zulässt, werden nachfolgend die Ergebnisse der einzelnen Situationen 
dargestellt. Dabei handelt es sich ausschließlich um Personen, die angaben, die 
jeweilige Situation bereits tatsächlich erlebt zu haben. Dieses Vorgehen wurde 
gewählt, um die tatsächlich erhaltene Unterstützung betrachten zu können. 
Würde man die Personen mit berücksichtigen, die diese Situationen noch nicht 
erlebt haben und sich diese lediglich vorstellen, würde sich die Erfassung der 
Unterstützung lediglich auf die erwartete und nicht auf die tatsächliche 
Unterstützung beziehen, die in der vorliegenden Studie im Fokus steht.  
 
Nachfolgend werden die Ergebnisse der Berechnung der allgemein linearen 




















df F ηp2 p 
     
Matching  1/22 .043 .002 .838 
Schule 1/22 .597 .032 .450 





Tabelle 21: Situation 1: Mittelwertsunterschiede zwischen Gymnasium und 
Regelschule sowie mit bzw. ohne Matching 
 
Situation 1 Gymnasium Regelschule 
 M SD M SD 
Kein Matching 4.00 (2)   .00 4.37 (4) 1.88 





Situation 2: „Ich hatte Probleme, einen passenden Praktikumsplatz zu finden.“ 
 
 




df F ηp2 p 
     
Matching  1/28 .446 .018 .511 
Schule 1/28 .786 .032 .384 




Tabelle 23: Situation 2: Mittelwertsunterschiede zwischen Gymnasium und 
Regelschule sowie mit bzw. ohne Matching 
 
Situation 1 Gymnasium Regelschule 
 M SD M SD 
Kein Matching 4.00 (3)   .00 4.12 (4) 1.75 





Situation 3: „Die Angebote zur Berufsorientierung durch die Schule waren nicht 
hilfreich, weil sie zu wenig mit mir selbst zu tun hatten.“ 
 
 




df F ηp2 p 
     
Matching  1/95 .358 .007 .552 
Schule 1/95 .603 .012 .441 




Tabelle 25: Situation 3: Mittelwertsunterschiede zwischen Gymnasium und 
Regelschule sowie mit bzw. ohne Matching 
 
Situation 1 Gymnasium Regelschule 
 M SD M SD 
Kein Matching 3.45 (11) 1.12 4.83 (12) 1.02 





Situation 4: „Ich kann mir unter bestimmten Berufsbezeichnungen nichts vorstellen.“ 
 
 




df F ηp2 p 
     
Matching  1/65 1.16 .019 .285 
Schule 1/65   .25 .004 .613 






Tabelle 27: Situation 4: Mittelwertsunterschiede zwischen Gymnasium und 
Regelschule sowie mit bzw. ohne Matching 
 
Situation 1 Gymnasium Regelschule 
 M SD M SD 
Kein Matching 4.16 (6) 1.47 3.93 (8) 1.52 






Situation 5: „Ich hatte eine falsche Vorstellung von einem Beruf.“ 
 




df F ηp2 p 
     
Matching  1/42  .068 .002 .796 
Schule 1/42 1.16 .030 .288 






Tabelle 29: Situation 5: Mittelwertsunterschiede zwischen Gymnasium und 
Regelschule mit bzw. ohne Matching 
 
Situation 1 Gymnasium Regelschule 
 M SD M SD 
Kein Matching 4.00 (2) 2.82 4.83 (6) .75 













df F ηp2 p 
     
Matching  1/44   .005 .000 .947 
Schule 1/44   .135 .003 .715 





Tabelle 31: Situation 6: Mittelwertsunterschiede zwischen Gymnasium und 
Regelschule sowie mit bzw. ohne Matching 
 
Situation 1 Gymnasium Regelschule 
 M SD M SD 
Kein Matching 3.60 (5) 1.34 3.66 (3) 1.15 








Situation 7: „Ich weiß nicht, woran ich erkenne, dass mein Wunschberuf wirklich der 








df F ηp2 p 
     
Matching  1/56 .267 .006 .608 
Schule 1/56 .261 .006 .612 






Tabelle 33: Situation 7: Mittelwertsunterschiede zwischen Gymnasium und 
Regelschule sowie mit bzw. ohne Matching 
 
Situation 1 Gymnasium Regelschule 
 M SD M SD 
Kein Matching 3.50 (2)   .70 3.93 (8) 1.52 





Situation 8: „Ich weiß nicht so richtig, was meine beruflichen Interessen sind.“ 
 




df F ηp2 p 
     
Matching  1 1.313 .062 .265 
Schule 1 2.940 .128 .102 






Tabelle 35: Situation 8: Mittelwertsunterschiede zwischen Gymnasium und 
Regelschule sowie mit bzw. ohne Matching 
 
Situation 1 Gymnasium Regelschule 
 M SD M SD 
Kein Matching 1.00 (1) .00 4.50 (4) 1.29 












df F ηp2 p 
     
Matching  1/54    .30 .006 .583 
Schule 1/54 11.37 .185 .001 






Tabelle 37: Situation 9: Mittelwertsunterschiede zwischen Gymnasium und 
Regelschule mit bzw. ohne Matching 
 
Situation 1 Gymnasium Regelschule 
 M SD M SD 
Kein Matching 3.33 (6) 1.50 5.16 (12)   .93 













df F ηp2 p 
     
Matching  1/85 4.46 .054 .038 
Schule 1/85 7.85 .091 .006 






Tabelle 39: Situation 10: Mittelwertsunterschiede zwischen Gymnasium und 
Regelschule mit bzw. ohne Matching 
 
Situation 1 Gymnasium Regelschule 
 M SD M SD 
Kein Matching 2.75 (8) 1.48 4.10 (19) 1.18 





Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass sich über alle Situationen hinweg 
zwischen den Jugendlichen keine Unterschiede hinsichtlich der bewerteten 
Nützlichkeit der Unterstützung durch die Lehrkräfte finden. Diese Aussage 
bezieht sich sowohl auf den vermuteten Haupteffekt für die Matching Situation 
als auch auf den vermuteten Haupteffekt für die Schulart. Das bedeutet zum 
einen, dass die Schüler, die die Art der Unterstützung erhalten, die sie sich 
gewünscht haben, diese Unterstützung als ähnlich nützlich erachten, wie 
Schüler, bei denen diese Übereinstimmung nicht vorhanden ist. 
Zum anderen weist dieses Ergebnis darauf hin, dass es in Bezug auf die 
Nützlichkeit der Unterstützung keine schulartspezifischen Unterschiede zu 
geben scheint. Das heißt, dass Jugendliche des Gymnasiums und der 
Regelschule die Unterstützung durch ihre Lehrer ähnlich nützlich bewerten.  
 
5.4.5.3. Ergebnisse zur Überprüfung der Hypothese 2 
Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage, konkret, ob Personen mit 
einem Matching höhere Werte auf den berufswahlrelevanten Variablen 
aufweisen als Personen ohne dieses Matching (Hypothese 2a) bzw. ob 
Jugendliche der Regelschule höhere Werte auf den berufswahlrelevanten 
Variablen aufweisen als Jugendliche des Gymnasiums (Hypothese 2b), wurden 
für alle Situationen allgemeine lineare Modelle gerechnet. Zur besseren 
Übersicht werden die Ergebnisse nachfolgend für jede einzelne Situation in 
tabellarischer Form dargestellt. 
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Situation 1: „Ich habe nicht gerne in dem Betrieb gearbeitet, in dem ich ein 
Praktikum gemacht habe“ 
 
 
Tabelle 40: ALM für die Situation 1 
 
Exploration      
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1   .405 .010 .528 
Schule 1 1.174 .028 .285 
Matching x Schule 1 1.252 .030 .270 
Planung     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 2.446 .056 .126 
Schule 1   .526 .013 .473 
Matching x Schule 1   .252 .006 .618 
Selbstwirksamkeit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1   .736 .018 .396 
Schule 1   .546 .013 .464 
Matching x Schule 1   .234 .006 .631 
Unsicherheit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 1.215 .029 .277 
Schule 1 4.879 .106 .033 








Tabelle 41: Mittelwerte und Standardabweichungen Situation 1 
 
 Gymnasium Regelschule 
 Matching (8) Kein Matching 
(8) 
Matching (9) Kein Matching 
(20) 
Variable M SD M SD M SD M SD 
Exploration 3.45 .36 3.68 .35 3.46 .49 3.40 .40 
Planung 3.02 .96 3.37 1.15 3.61 .81 3.67 .75 
Selbstwirk-
samkeit 
3.77 .39 3.71 .64 3.96 .52 3.75 .46 




























Situation 2: „Ich hatte Probleme, einen passenden Praktikumsplatz zu finden.“ 
 
Tabelle 42: ALM für die Situation 2 
 
Exploration     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 2.418 .052 .127 
Schule 1 .009 .000 .926 
Matching x Schule 1 .997 .022 .324 
Planung     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 2.063 .000 .158 
Schule 1   .004 .045 .948 
Matching x Schule 1 2.031 .044 .161 
Selbstwirksamkeit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1   .655 .007 .423 
Schule 1   .299 .015 .587 
Matching x Schule 1 4.331 .090 .043 
Unsicherheit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 1.361 .030 .250 
Schule 1   .068 .002 .795 










Tabelle 43: Mittelwerte und Standardabweichungen Situation 2  
 
 Gymnasium Regelschule 
 Matching (8) Kein Matching 
(8) 
Matching (9) Kein Matching 
(20) 
Variable M SD M SD M SD M SD 
Exploration 3.25 .47 3.58 .35 3.37 .48 3.44 .39 
Planung 3.15 .91 3.14 .73 3.56 1.04 2.76 .89 
Selbstwirk-
samkeit 
3.47 .45 3.66 .52 3.86 .51 3.43 .45 




Situation 3: „Die Angebote zur Berufsorientierung durch die Schule waren nicht 
hilfreich, weil sie zu wenig mit mir selbst zu tun hatten.“ 
 
 
 Tabelle 44: ALM für die Situation 3 
 
Exploration     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .132 .000 .717 
Schule 1 .406 .003 .526 
Matching x Schule 1 .005 .000 .942 
Planung     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 1.305 .013 .256 
Schule 1 11.158 .090 .001 
Matching x Schule 1  .049 .002 .826 
Selbstwirksamkeit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .339 .000 .562 
Schule 1 .405 .014 .526 
Matching x Schule 1 .999 .003 .320 
Unsicherheit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .617 .006 .434 
Schule 1 20.190 .169 .000 







Tabelle 45: Mittelwerte und Standardabweichungen Situation 3 
 
 Gymnasium Regelschule 
 Matching (8) Kein Matching 
(8) 
Matching (9) Kein Matching 
(20) 
Variable M SD M SD M SD M SD 
Exploration 3.44 .40 3.47 .36 3.50 .43 3.52 .34 
Planung 2.98 .90 3.23 .79 3.64 1.18 3.81 .87 
Selbstwirk-
samkeit 
3.66 .57 3.71 .43 3.84 .44 3.67 .70 









 Tabelle 46: ALM für die Situation 4 
 
 
Exploration     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .710 .009 .402 
Schule 1 .401 .006 .528 
Matching x Schule 1 .685 .009 .410 
Planung     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 2.325 .016 .130 
Schule 1 9.436 .094 .003 
Matching x Schule 1 0.73 .000 .787 
Selbstwirksamkeit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 0.29 .000 .866 
Schule 1 4.405 .043 .038 
Matching x Schule 1 .000 .000 .995 
Unsicherheit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .897 .008 .346 
Schule 1 1.571 .015 .213 









Tabelle 47: Mittelwerte und Standardabweichungen Situation 4 
 
 Gymnasium Regelschule 
 Matching (8) Kein Matching 
(8) 
Matching (9) Kein Matching 
(20) 
Variable M SD M SD M SD M SD 
Exploration 3.39 .49 3.53 .37 3.51 .36 3.52 .39 
Planung 3.23 .79 3.02 .82 3.78 .86 3.48 .83 
Selbstwirk-
samkeit 
3.67 .49 3.69 .49 3.90 .45 3.88 .58 







Situation 5: „Ich hatte eine falsche Vorstellung von einem Beruf.“ 
 
 
Tabelle 48: ALM für die Situation 5 
 
Exploration     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .278 .004 .599 
Schule 1 .007 .000 .935 
Matching x Schule 1 3.966 .056 .051 
Planung     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .026 .000 .872 
Schule 1 8.701 .115 .004 
Matching x Schule 1 .960 .014 .331 
Selbstwirksamkeit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .938 .014 .336 
Schule 1 3.243 .046 .076 
Matching x Schule 1 1.164 .017 .285 
Unsicherheit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .002 .000 .969 
Schule 1 5.879 .081 .018 
Matching x Schule 1 2.077 .030 .154 
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Tabelle 49: Mittelwerte und Standardabweichungen Situation 5 
 
 Gymnasium Regelschule 
 Matching (8) Kein Matching 
(8) 
Matching (9) Kein Matching 
(20) 
Variable M SD M SD M SD M SD 
Exploration 3.23 .44 3.50 .38 3.45 .40 3.30 .47 
Planung 2.82 .83 3.07 .86 3.68 .85 3.50 .97 
Selbstwirk-
samkeit 
3.52 .57 3.76 .49 3.87 .54 3.85 .32 
Unsicherheit 2.08 .35 2.30 .67 2.68 .67 2.45 .68 
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Tabelle 50: ALM für die Situation 6 
 
Exploration     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .045 .000 .833 
Schule 1 .309 .003 .580 
Matching x Schule 1 3.989 .046 .049 
Planung     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 2.745 .036 .102 
Schule 1 2.736 .036 .102 
Matching x Schule 1 3.111 .040 .082 
Selbstwirksamkeit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .969 .015 .328 
Schule 1 1.151 .022 .223 
Matching x Schule 1 1.678 .019 .199 
Unsicherheit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 1.179 .017 .281 
Schule 1 3.334 .044 .072 
Matching x Schule 1 1.700 .021 .196 
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Tabelle 51: Mittelwerte und Standardabweichungen Situation 6 
 
 Gymnasium Regelschule 
 Matching (8) Kein Matching 
(8) 
Matching (9) Kein Matching 
(20) 
Variable M SD M SD M SD M SD 
Exploration 3.45 .37 3.55 .32 3.48 .40 3.31 .48 
Planung 3.04 .84 3.07 .90 3.84 1.02 3.04 1.03 
Selbstwirk-
samkeit 
3.57 .60 3.61 .56 3.93 .54 3.60 .59 
Unsicherheit 2.14 .65 2.18 .68 2.68 .62 2.27 .92 
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Situation 7: „Ich weiß nicht, woran ich erkenne, dass mein Wunschberuf 
wirklich der richtige Beruf für mich ist.“ 
 
 
Tabelle 52: ALM für die Situation 7 
 
Exploration     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 1.285 .012 .260 
Schule 1 1.226 .011 .271 
Matching x Schule 1 .811 .007 .370 
Planung     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .503 .003 .480 
Schule 1 2.087 .027 .152 
Matching x Schule 1 2.011 .018 .160 
Selbstwirksamkeit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .693 .010 .407 
Schule 1 .435 .005 .511 
Matching x Schule 1 .231 .002 .632 
Unsicherheit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .405 .005 .526 
Schule 1 4.654 .051 .034 
Matching x Schule 1 .475 .006 .493 
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Tabelle 53: Mittelwerte und Standardabweichungen Situation 7 
 
 Gymnasium Regelschule 
 Matching (8) Kein Matching 
(8) 
Matching (9) Kein Matching 
(20) 
Variable M SD M SD M SD M SD 
Exploration 3.34 .42 3.51 .33 3.34 .42 3.34 .41 
Planung 3.21 .96 3.34 .59 3.73 .96 3.34 1.00 
Selbstwirk-
samkeit 
3.68 .52 3.64 .45 3.81 .58 3.66 .70 
Unsicherheit 2.37 .70 2.18 .53 2.58 .63 2.59 .87 
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Situation 8: „Ich weiß nicht so richtig, was meine beruflichen Interessen sind.“ 
 
 
Tabelle 54: ALM für die Situation 8 
 
Exploration     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .221 .003 .641 
Schule 1 .387 .006 .537 
Matching x Schule 1 .525 .009 .473 
Planung     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .477 .021 .494 
Schule 1 4.676 .088 .037 
Matching x Schule 1 .333 .003 .567 
Selbstwirksamkeit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 1.135 .025 .293 
Schule 1 1.117 .025 .297 
Matching x Schule 1 .023 .001 .881 
Unsicherheit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .016 .000 .900 
Schule 1 2.843 .070 .100 
Matching x Schule 1 .020 .001 .888 
 177 
Tabelle 55: Mittelwerte und Standardabweichungen Situation 8 
 
 Gymnasium Regelschule 
 Matching (8) Kein Matching 
(8) 
Matching (9) Kein Matching 
(20) 
Variable M SD M SD M SD M SD 
Exploration 3.40 .34 3.24 .50 3.38 .46 3.42 .46 
Planung 2.85 .69 2.88 .80 3.29 1.10 3.64 .92 
Selbstwirk-
samkeit 
3.48 .48 3.34 .39 3.68 .56 3.48 .62 
















Tabelle 56: ALM für die Situation 9 
 
Exploration     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 2.713 .036 .104 
Schule 1 .594 .008 .443 
Matching x Schule 1 .716 .010 .400 
Planung     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .067 .001 .796 
Schule 1 5.006 .064 .028 
Matching x Schule 1 3.643 .048 .060 
Selbstwirksamkeit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .619 .008 .434 
Schule 1 1.924 .026 .170 
Matching x Schule 1 2.823 .037 .097 
Unsicherheit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .001 .000 .971 
Schule 1 3.336 .044 .072 
Matching x Schule 1 .040 .001 .842 
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Tabelle 57: Mittelwerte und Standardabweichungen Situation 9 
 
 Gymnasium Regelschule 
 Matching (8) Kein Matching 
(8) 
Matching (9) Kein Matching 
(20) 
Variable M SD M SD M SD M SD 
Exploration 3.21 .44 3.47 .40 3.38 .49 3.46 .37 
Planung 2.91 .69 3.34 .82 3.74 .84 3.41 1.00 
Selbstwirk-
samkeit 
3.36 .56 3.701 .57 3.78 .47 3.66 .71 













Tabelle 58: ALM für die Situation 10 
 
Exploration     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .027 .001 .871 
Schule 1 .387 .004 .535 
Matching x Schule 1 2.513 .017 .115 
Planung     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 1.309 .010 .255 
Schule 1 5.542 .042 .020 
Matching x Schule 1 3.509 .027 .063 
Selbstwirksamkeit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 2.522 .022 .115 
Schule 1 2.560 .022 .112 
Matching x Schule 1 .193 .001 .661 
Unsicherheit     
Quelle der Varianz df F ηp2 p 
Matching  1 .681 .006 .411 
Schule 1 2.391 .019 .125 
Matching x Schule 1 .663 .005 .417 
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Tabelle 59: Mittelwerte und Standardabweichungen Situation 10 
 
 Gymnasium Regelschule 
 Matching (8) Kein Matching 
(8) 
Matching (9) Kein Matching 
(20) 
Variable M SD M SD M SD M SD 
Exploration 3.35 .46 3.46 .35 3.52 .40 3.35 .46 
Planung 3.11 .75 3.22 .92 3.74 .87 3.11 .75 
Selbstwirk-
samkeit 
3.69 .54 3.58 .52 3.88 .50 3.69 .54 




Zusammenfassung der Hypothese 2: In keiner der zehn erfragten Situationen 
findet sich ein Haupteffekt, der die Matchinghypothese stützen würde. Damit 
muss die Hypothese 2a verworfen werden.  
In acht von zehn Situationen findet sich ein Haupteffekt für die Zugehörigkeit 
zu einer der beiden Schularten. Dabei weisen die Jugendlichen der Regelschule 
höhere Werte auf den jeweiligen berufswahlrelevanten Variablen auf als die 
Jugendlichen des Gymnasiums. Dies zeigt sich insbesondere bei der 
eingeschätzten Unsicherheit (in Situation 1, 3, 5 und 7) sowie bei der 











In der vorliegenden Studie sollte die Frage beantwortet werden, ob die 
bewertete Nützlichkeit der Unterstützung abhängig ist von: 
a) einem Matching, also der Übereinstimmung zwischen der 
gewünschten und der tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung 
(Hypothese 1a) 
b) der Zugehörigkeit zu einer Schulform (Gymnasium vs. Regelschule) 
(Hypothese 1b) 
 
Des Weiteren sollte überprüft werden, ob höhere Werten auf den 
berufswahlrelevanten Dimensionen abhängig sind von: 
a) einem Matching, also der Übereinstimmung zwischen der 
gewünschten und der tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung 
(Hypothese 2a) 
b) der Zugehörigkeit zu einer Schulform (Gymnasium vs. Regelschule) 
(Hypothese 2b) 
 
Zunächst wurde überprüft, ob es Unterschiede in der Nützlichkeit hinsichtlich 
der tatsächlich erhaltenen Lehrerunterstützung gibt. Dabei wurde untersucht, 
ob es einen Haupteffekt für das Matching bzw. für die Zugehörigkeit zu einer 
Schulart gibt.  
Es fand sich weder Evidenz für die Matching Hypothese noch für die 
Hypothese, dass es Unterschiede zwischen den Schularten gibt. Damit muss 
sowohl die Hypothese 1a als auch die Hypothese 1b verworfen werden.  
 
Ziel der zweiten Fragestellung war es, herauszufinden, ob es Unterschiede 
hinsichtlich der Einschätzung auf den berufswahlrelevanten Variablen 
Exploration, Selbstwirksamkeit, Planung und Unsicherheit zwischen 
Jugendlichen mit bzw. ohne Matching sowie zwischen Jugendlichen des 
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Gymnasiums und der Regelschule gibt. Die Ergebnisse zeigen keinen 
Unterschied zwischen Personen mit bzw. ohne Matching hinsichtlich der 
Einschätzung auf den berufswahlrelevanten Variablen. Das bedeutet, dass 
Jugendliche, die die von ihnen gewünschte Unterstützung erhalten, nicht 
stärker explorieren oder planen, keine höhere berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit aufweisen und auch nicht sicherer in Bezug auf ihre 
Berufswahl sind als Jugendliche, die eine andere Art der Unterstützung 
erhalten, als die, die sie sich gewünscht hatten.  
 
Hingegen gibt es für die Frage, ob es einen Zusammenhang zwischen der 
Zugehörigkeit zu einer der beiden Schularten (Gymnasium vs. Regelschule) 
und der Ausprägung auf den zuvor genannten Variablen gibt (Hypothese 2b), 
verstärkt Hinweise. In der Mehrzahl der Situationen zeigt sich, dass die 
Regelschüler höhere Werte aufweisen, als die Schüler des Gymnasiums. Dieser 
Befund knüpft an die Ergebnisse der Studie 1 (Kapitel 4 der vorliegenden 
Arbeit) an. Aus diesem Grund werden die gefundenen schulartspezifischen 
Unterschiede an dieser Stelle nicht noch einmal diskutiert, sondern auf die 
Diskussion im dritten Teil der vorliegenden Arbeit (Kapitel 6) verwiesen. 
 
Bezüglich der Ergebnisse der Matching Hypothese kann die vorliegende Studie 
nicht an die Ergebnisse anderer Studien (z.B. Martire et al., 2002; Reynolds & 
Perrin, 2004) anknüpfen. In diesen Studien konnten Hinweise gefunden 
werden, dass ein individuenzentriertes Matching zu besseren Ergebnissen führt 
als die sich aus der Situation ableitenden Anforderungen und der damit 
verbundenen Art der Unterstützung.   
Eine mögliche Erklärung dieses Befundes könnte sein, dass mit einem Matching 
nicht unbedingt eine hohe Nützlichkeit verbunden sein muss. Das Matching 
allein gibt in erster Linie Auskunft darüber, ob eine Person eine bestimmte 
gewünschte Art der Unterstützung auch erhalten hat. Davon lässt sich 
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möglicherweise noch keine Aussage darüber ableiten, wie nützlich diese 
Unterstützung für die Person ist. Wenn sich beispielsweise eine Person eine 
konkrete Information wünscht, aber eine eher allgemeine Information erhält, ist 
diese für sie möglicherweise wenig nützlich. Trotzdem gibt es eine 
Übereinstimmung zwischen der gewünschte und der erhaltenen Art der 
Unterstützung, die in der vorliegenden Studie als Matching gewertet werden 
würde.  
Ein anderer Erklärungsansatz bezieht sich auf die möglichen 
kompensatorischen Effekte von Unterstützungsarten. So ist beispielsweise 
denkbar, dass sich eine Person informationelle Unterstützung wünscht, aber 
emotionale Unterstützung erhält. Trotz der Tatsache, dass es sich dabei um eine 
Non-Matching Situation handelt, kann die Person die (nicht gewünschte) 
emotionale Unterstützung möglicherweise trotzdem als nützlich empfinden, 
weil sie Trost oder Zuwendung erhalten hat und sie nun weiß, dass sie nicht 
mehr mit ihrem Problem alleine ist. Diese Erkenntnis zeigte sich auch in 
anderen Studien (z.B. Cutrona, Shaffer, Wesner & Gardner, 2007; Cutrona, 
Cohen & Igram, 1990). Erstere fanden, dass gewünschte aber nicht erhaltene 
informationelle Unterstützung durch nicht gewünschte emotionale 
Unterstützung kompensiert werden kann. Cutrona et al. (1990) konnten 
Hinweise darauf finden, dass emotionale Unterstützung konkrete 
Unterstützung ersetzen kann - auch wenn sich Personen letztere gewünscht 
haben. 
 
Obwohl sich in der vorliegenden Studie keine Evidenz für die Matching-
Hypothese finden lässt, wird die Bedeutsamkeit von sozialer Unterstützung 
deutlich. Diese Bedeutsamkeit kann durch die Reanalyse der Daten gestützt 
werden.  
Vergleicht man mittels T-Test die Jugendlichen, die keine Unterstützung von den 
Lehrkräften bekommen, mit denen, die zwar nicht die gewünschte Art, aber 
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dennoch überhaupt Unterstützung erhalten, finden sich Unterschiede zwischen 
diesen beiden Gruppen. Personen, die Unterstützung erhielten, zeigten 
signifikant höhere Werte in Bezug auf die berufswahlbezogenen 
Planungsaktivitäten (alle Situationen) sowie hinsichtlich der der 
berufsbezogenen Selbstwirksamkeit  (in 8 von 10 Situationen) als Personen, die 
keine Unterstützung erhielten.  
Auch für die Variable Unsicherheit gibt es Hinweise auf die Relevanz von 
tatsächlich erhaltener sozialer Unterstützung Hier zeigen sich in 4 von 10 
Situationen statistisch bedeutsame Unterschiede zwischen den beiden 
Gruppen. Lediglich hinsichtlich der Explorationsaktivitäten scheint die 
Unterstützung durch die Lehrkräfte hingegen keine große Rolle zu spielen. Es 
fanden sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Personen mit bzw. ohne 
Unterstützung. 
 
Betrachtet man des Weiteren die bewertete Nützlichkeit der 
Unterstützungsleistungen nicht vor dem Hintergrund der gebildeten Gruppen 
(Matching bzw. Schulart), für die sich keine Unterschiede zeigten, sondern vor 
dem Hintergrund der eingeschätzten Nützlichkeit im Allgemeinen, zeigt sich in 
der Reanalyse der Daten ein anderes Bild.  
Teilt man die Variable Nützlichkeit mittels Mediansplit in zwei Gruppen 
(wenig nützlich versus stark nützlich) zeigt sich ein signifikanter Unterschied 
zwischen den beiden Gruppen in Bezug auf die berufsbezogene Unsicherheit. 
Es zeigt sich, dass Personen, die die erhaltene Unterstützung als wenig nützlich 
einschätzen, signifikant unsicherer sind in Bezug auf ihre Berufswahl (M = 2.34, 
SD = .72, T = -2.014, df = 92, p < 0.5) und dass diese Personen ein tendenziell, 
jedoch nicht signifikant, geringer ausgeprägtes Planungsverhalten zeigen (M = 
3.10, SD = .86, T = -1.906, df = 91, p < .10) als dies bei Personen der Fall ist, die 
die erhaltene Unterstützung als nützlicher einschätzen (Unsicherheit: M = 2.64, 
SD = .68; Planung: M = 3.44, SD = .85).   
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Dieser Befund gibt einen Hinweis darauf, dass der positive Effekt von 
erhaltener sozialer Unterstützung nicht auf der Übereinstimmung zwischen der 
gewünschten und der tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung beruht, 
sondern vielmehr auf der eingeschätzten Nützlichkeit der sozialen 
Unterstützung. Dies wirft die Frage nach der Relevanz und den vermuteten 
Effekten von Matching im Kontext sozialer Unterstützung neu auf.  
 
Insgesamt weist die Studie auf die Relevanz von sozialer Unterstützung im 
Kontext der Berufswahl hin. Schülerinnen und Schüler der Regelschule, die sich 
von ihren Lehrkräften stärker unterstützt fühlen, weisen höhere 
Planungsaktivitäten auf und sind sicherer in ihrer Berufswahl als Jugendliche 
des Gymnasiums. 
Die Übereinstimmung zwischen der individuell gewünschten und der 
tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung scheint hingegen in Bezug auf die 
Nützlichkeit der Unterstützung sowie das berufswahlbezogene Engagement 
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6. Allgemeine Diskussion 
Soziale Unterstützungsprozesse spielen in verschiedenen Lebensbereichen eine 
bedeutsame Rolle (bspw. Knoll & Schwarzer, 2005; Vedder, Boekaerts & 
Seegers, 2005; Kenny et al., 2003; Phillips et al., 2002; Jackson & Nutini, 2002; 
Hirschi, 2009; Hirschi et al., 2011). 
Für die Bedeutung von sozialer Unterstützung im Kontext der Berufswahl von 
Jugendlichen gibt es bislang nur wenige empirische Hinweise (vgl. Ali & 
McWhirter, 2006; Metheny et al., 2008, McWhirter et al., 1998, Marjoribanks, 
1990). 
 
Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die Relevanz von sozialer Unterstützung 
durch Lehrkräfte im Kontext der beruflichen Entwicklung Jugendlicher näher 
zu beleuchten. Es wurde gezielt die Frage untersucht, ob die soziale 
Unterstützung durch Lehrkräfte in einem positiven Zusammenhang zu den 
berufswahlbezogenen Aktivitäten (Exploration und Planung) bzw. den 
berufswahlbezogenen Einstellungen (berufsbezogene Selbstwirksamkeit und 
Sicherheit) von Jugendlichen steht und welche Rolle ein Matching von 
gewünschter und tatsächlich erhaltener Unterstützung im Kontext von sozialen 
Unterstützungsprozessen spielt. Mit den Ergebnissen der vorliegenden Arbeit 
kann ein wertvoller Beitrag zum Erkenntnisgewinn in diesem relativ jungen 
Forschungsfeld geleistet werden.  
 
Die zentralen Fragestellungen der vorliegenden Arbeit waren: 
1. Gibt es einen positiven Zusammenhang zwischen Lehrerunterstützung 
und dem berufswahlbezogenen Engagement (Exploration, Planung) 
sowie den berufswahlbezogenen Einstellungen (berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit, Sicherheit) von Jugendlichen (Studie 1)? 
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2. Gibt es schulartspezifische Unterschiede zwischen Jugendlichen des 
Gymnasiums und Jugendlichen der Regelschule in der erwarteten bzw. 
der tatsächlich erhaltenen Unterstützung durch ihre Lehrerinnen und 
Lehrer (Studien 1 und 2)?  
3. Ist die Lehrerunterstützung besonders effektiv, wenn ein Matching, also 
eine Übereinstimmung zwischen der gewünschten und der tatsächlich 
erhaltenen Unterstützung, vorliegt (Studie 2)?  
 
Nachfolgend werden die Kernergebnisse der Arbeit noch einmal 
zusammengefasst und vertieft diskutiert. 
 
6.1. Der Zusammenhang zwischen erwarteter sozialer Unterstützung durch 
Lehrkräfte und dem berufsbezogenen Engagement und den berufsbezogenen 
Einstellungen von Jugendlichen  
Es wurde überprüft, ob sich ein positiver Zusammenhang zwischen der 
erwarteten Lehrerunterstützung und den für den Übergang bedeutsamen 
berufswahlrelevanten Aktivitäten und Einstellungen, wie Exploration, Planung, 
berufsbezogene Selbstwirksamkeit und Sicherheit in Bezug auf die Berufswahl, 
zeigt (Studie 1). Wie angenommen, zeigt sich für die Gesamtstichprobe ein 
schwacher, jedoch signifikanter Zusammenhang zwischen der 
Lehrerunterstützung und der Planung, der berufsbezogenen Selbstwirksamkeit 
sowie der berufsbezogenen Sicherheit. Zwischen der erwarteten 
Lehrerunterstützung und der berufsbezogenen Exploration fand sich kein 
signifikanter Zusammenhang. Das letztgenannte Ergebnis widerspricht einem 
Befund von Hirschi et al. (2011) In ihrer Studie fand sich ein positiver 
Zusammenhang zwischen sozialer Unterstützung und berufswahlbezogenem 
Engagement, welches sich unter anderem aus dem Explorationsverhalten der 
Jugendlichen speist. Allerdings bezog sich die Analyse von sozialer 
Unterstützung und den entsprechenden Variablen in der berichteten Studie auf 
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mehrere Quellen gleichzeitig (Eltern, Freunde und Lehrkräfte), so dass keine 
eindeutige Aussage zur konkreten Unterstützung durch Lehrkräfte möglich ist. 
Eventuell könnte eine separate Betrachtungsweise der einzelnen Quellen zu 
einem anderen Ergebnis führen, da man annehmen kann, dass die Jugendlichen 
nicht von allen genannten potenziellen Quellen im gleichen Umfang unterstützt 
werden. Der Mittelwert der Unterstützung aller Quellen kann in diesem Fall 
lediglich Auskunft über die „kollektive“ Unterstützung von Jugendlichen 
geben. Von wem und in welcher Höhe die Jugendlichen unterstützt wurden, 
bleibt in dieser Studie unberücksichtigt. Damit bleibt ein wichtiger Aspekt 
unbeachtet, der möglicherweise zu verzerrten Annahmen in Bezug auf die 
soziale Unterstützung und dem Explorationsverhalten der Jugendlichen führen 
kann. 
 
Insgesamt gehen die Befunde der ersten Studie jedoch konform mit den 
Ergebnissen vorangehender Studien. In vergleichbaren Studien zeigten sich  
mehrheitlich ebenfalls positive Zusammenhänge zwischen 
Lehrerunterstützung und schulischer sowie berufswahlbezogener 
Selbstwirksamkeit (Ali & McWhirter, 2006; Metheny et al., 2008), 
Karrierecommitment (McWhirter et al., 1998), schul- und berufswahlbezogenen 
Aspirationen (Marjoribanks, 1990), berufswahlbezogenen Ergebniserwartungen 
(Metheny et al., 2008) sowie weniger stark wahrgenommenen Barrieren im 
Berufswahlprozess (Ali & McWhirter, 2006).  
Durch die Analyse der Daten auf Basis von Mehrebenenmodellen können 
systematische Verzerrungen, wie sie die reguläre Regressionsanalyse bei der 
Analyse hierarchischer Daten mit sich bringt, verringert werden. Damit stellen 
Mehrebenenanalysen die optimale Analysemethode für Daten dar, die im 
schulischen Kontext erfasst wurden. 
 
 191 
Insgesamt untermauern die empirischen Befunde dieser ersten Studie die 
Evidenz für die Bedeutsamkeit von sozialer Unterstützung durch Lehrkräfte im 
Berufswahlprozess junger Menschen.  
 
6.2. Schulartspezifische Unterschiede in Bezug auf soziale 
Unterstützungsprozesse zwischen Lehrkräften und Jugendlichen 
Sowohl in Studie 1 als auch in Studie 2 wurde mit unterschiedlichen Foki 
überprüft, ob sich schulartspezifische Unterschiede in der Lehrerunterstützung 
zwischen Gymnasiasten und Regelschülern finden lassen. 
Die bis dato vorliegenden Befunde zu sozialer Unterstützung im 
Berufswahlprozess speisen sich vor allem aus Untersuchungen im 
angloamerikanischen Raum. Dabei spielen die Besonderheiten des deutschen 
Bildungssystems - konkret: das dreigliedrige Schulsystem und die damit 
verbundenen unterschiedlichen Ausrichtungen der unterschiedlichen 
Schularten – naturgemäß keine Rolle.  
Die Daten der vorliegenden Arbeit konstituieren sich aus zwei 
unterschiedlichen Schularten: Der Regelschule, ein Zusammenschluss von 
Haupt- und Realschule, und dem Gymnasium. Aufgrund bestehender Befunde 
zum Lehrer-Schüler-Verhältnis (Helsper & Wiezorek, 2006; Tillmann & Meier, 
2001; Baumert et al., 2004; Kanders, 2000) wurde ein Unterschied in der 
Lehrerunterstützung zugunsten der Regelschüler angenommen.  
 
6.2.1. Höhe der erwarteten Lehrerunterstützung 
Das Ergebnis einer cross-level Regressionsanalyse (Studie 1) zeigt einen starken 
Zusammenhang zwischen der erwarteten Lehrerunterstützung und der 
Zugehörigkeit zu einer der beiden Schularten. Insgesamt können über 75% der 
Unterschiede in der erwarteten Lehrerunterstützung auf Individualebene 
(Level 1) durch die Zugehörigkeit zu einer der beiden Schularten (Level 2) 
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erklärt werden. Schülerinnen und Schüler der Regelschulen berichten über eine 
signifikant höhere Lehrerunterstützung als Schülerinnen und Schüler des 
Gymnasiums.  
Dieser Befund ist vor allem deshalb von Bedeutung, weil bislang noch keine 
Erkenntnisse über schulartspezifische Unterschiede in Bezug auf die soziale 
Unterstützung durch Lehrkräfte im Kontext der Berufswahl existieren und dies 
ein Ansatzpunkt für Interventionen bzw. Weiterbildungskonzepte sein könnte.  
Der berichtete Unterschied zeigt sich auch in den Ergebnissen der 
Mehrebenenregressionsanalyse (Studie 1), die mit dem Fokus auf die 
Schulartunterschiede durchgeführt wurde.  
 
6.2.2. Zusammenhang von sozialer Unterstützung und den berufswahlrelevanten 
Variablen 
Während in Studie 1 für die Stichprobe des Gymnasiums lediglich der 
Zusammenhang von erwarteter Lehrerunterstützung und berufsbezogener 
Selbstwirksamkeit signifikant wurde, zeigte sich für die Stichprobe der 
Regelschule ein schwacher, aber dennoch signifikanter Zusammenhang von der 
Lehrerunterstützung und der berufsbezogenen Selbstwirksamkeit, Exploration 
und Unsicherheit sowie ein mittlerer Zusammenhang zwischen 
Lehrerunterstützung und Planung. Der Vergleich beider Gruppen mittels Chi-
Quadrat-Differenz-Test (Gymnasiums versus Regelschule) zeigte einen 
signifikanten Unterschied in der Korrelation von Lehrerunterstützung und 
Planung zugunsten der Jugendlichen der Regelschule. Das bedeutet konkret, 
dass mehr Lehrerunterstützung zu verstärkten Planungsaktivitäten führt. Dies 
ist möglicherweise darauf zurückzuführen, dass für die Jugendlichen der 
Regelschule die Planung in den befragten Klassen 9 und 10 eine höhere 
Bedeutung zukommt. Während sie sich in der Endphase ihrer Berufswahl 
befinden, ist die gezielte Planung für die Gymnasiasten möglicherweise in 
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derselben Jahrgangsstufe noch nicht ganz so relevant, da die Mehrheit der 
Gymnasiasten das Abitur anstrebt.  
Die Reanalyse der Daten stützt diese Annahme. Es zeigt sich, dass die 
Jugendlichen der Regelschule in der 10. Klasse signifikant (t = -5.857, df = 214, p 
< .00) stärkere Planungsaktivitäten aufweisen (M = 3.91, SD = .83) als 
Jugendliche des Gymnasiums (M = 3.22, SD = .87) in derselben Klassenstufe. 
Daraus ließe sich ableiten, dass die Jugendlichen, für die diese 
berufswahlrelevante Aufgabe noch nicht so hohe Relevanz hat, auch nicht 
unbedingt aktiv nach Unterstützung suchen, da sie auf entsprechend weniger 
Probleme und Fragen stoßen.  
 
Betrachtet man den Zusammenhang vor dem Hintergrund der tatsächlich 
erhaltenen Unterstützung und dem berufsbezogenen Engagement sowie den 
berufsbezogenen Einstellungen (Studie 2),  zeigen sich vergleichbare Ergebnisse 
zu Studie 1 der vorliegenden Arbeit. Bei acht von zehn Situationen zeigen sich 
signifikante Unterschiede zwischen Schülern des Gymnasiums und denen der 
Regelschule hinsichtlich des Planungsverhaltens, der berufsbezogenen 
Selbstwirksamkeit und der Unsicherheit der Jugendlichen. Dabei weisen die 
jungen Berufswähler der Regelschulen signifikant höhere Werte auf als die 
Jugendlichen des Gymnasiums.  
 
Die Befunde der beiden Studien, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit 
durchgeführt wurden, leisten damit einen wertvollen Beitrag zum 
Erkenntnisgewinn sozialer Unterstützungsprozesse, da die schulartspezifischen 
Unterschiede offenbar nicht nur im Kontext der erwarteten Lehrerunterstützung 
(Studie 1), sondern auch vor dem Hintergrund der tatsächlich erhaltenen 
Lehrerunterstützung (Studie 2) bedeutsam sind. 
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6.2.3. Nützlichkeit der tatsächlich erhaltenen Lehrerunterstützung 
Betrachtet man die eingeschätzte Nützlichkeit der erhaltenen Unterstützung 
zwischen Jugendlichen des Gymnasiums und Jugendlichen der Regelschule 
(Studie 2) zeigen sich keine Belege für den vermuteten Unterschied in der 
Einschätzung der Nützlichkeit zwischen Schülerinnen und Schülern des 
Gymnasiums und denen der Regelschule. Das bedeutet, dass die Nützlichkeit 
der Lehrerunterstützung von den Schülern über die beiden Schularten hinweg 
als vergleichbar nützlich eingeschätzt wird oder konkreter: Wenn Jugendliche 
von ihren Lehrern, egal ob aus der Regelschule oder vom Gymnasium, 
unterstützt werden, berichten sie über eine vergleichbare Nützlichkeit. Dies ist 
ein bedeutsamer Hinweis darauf, dass Lehrkräfte im Gymnasium hilfreiche 
Unterstützung leisten können, sie dies lediglich seltener tun als ihre Kollegen in 
der Regelschule. 
6.2.4. Erklärungsansätze für die schulartspezifischen Unterschiede 
Für die in den beiden Studien der vorliegenden Arbeit gefundenen 
schulartspezifischen Unterschiede lassen sich verschiedene 
Erklärungsmöglichkeiten heranziehen. Diese werden nachfolgend diskutiert.  
 
Eine mögliche Erklärung der schulartspezifischen Befunde liegt in der 
unterschiedlichen Ausrichtung der Bildungsaufträge der verschiedenen 
Schularten. Während die Regelschule in Thüringen, nach Angaben des 
Thüringer Ministeriums für  Bildung, Wissenschaft und Kultur (Thüringer 
Ministerium für Bildung, 2012) auf einer soliden Allgemeinbildung und auf 
einer praxisnahen und den Neigungen der Schülerinnen und Schüler 
entsprechenden Orientierung für Leben und Beruf basieren sollte, steht für das 
Gymnasium die studienvorbereitende vertiefte allgemeine Bildung sowie ein 
hohes Maß an Selbstständigkeit  im Vordergrund. Korrespondierend mit dieser 
These wurden in der Schulleistungsstudie PISA 2000 und 2003 folgende 
Ergebnisse (PISA-Konsortium, 2004, Tillmann & Meier, 2001) gefunden: Das 
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Schüler-Lehrer-Verhältnis wird von Schülerinnen und Schülern der 
Hauptschule am besten eingeschätzt. Die Einschätzung der Gymnasiasten 
hingegen lag hinter der integrierten Gesamtschule und der Realschule auf dem 
letzten Platz. Darüber hinaus wurde in den Haupt- und Gesamtschulen eine 
hohe Übereinstimmung zwischen den Einschätzungen der Schulleitungen und 
den Lehrkräften gefunden. Die Autoren sehen diese Ergebnisse als Indikator 
für eine insgesamt stärker ausgeprägte Kommunikationskultur in den Haupt- 
und integrierten Gesamtschulen, die sich möglicherweise auch auf den 
Kommunikationsstil zwischen Lehrern und Schülern übertragen lässt. Die 
Befunde von Helsper und Wiezorek (2006) gehen noch ein wenig darüber 
hinaus. Sie fanden, dass das Verhältnis von Schülern und Lehrern an 
Hauptschulen als stark fürsorglich und mit einer hohen Orientierung an der 
ganzen Person der Schüler beschrieben werden kann. Auch bei Helsper et al. 
(2006) finden sich Belege für die Bedeutsamkeit der Rolle der Lehrkräfte für die 
fachliche und persönliche Entwicklung der Jugendlichen an Hauptschulen. Dies 
schlägt sich auch in der Einschätzung über das Vertrauen zwischen Schülern 
und Lehrern nieder. Während gut 14% der Hauptschüler in dieser Studie 
angaben, ein gutes Verhältnis zu ihren Lehrern zu haben, waren es am 
Gymnasium lediglich 8% (Kanders, 2000).  
In einer Studie von Baumert et al. (2004) beschreiben 15% der befragten 
Schülerinnen und Schüler des Gymnasiums ihre Lehrkräfte in Bezug auf die 
Ausgestaltung des Fachs Mathematik als einfallslos, als rücksichtslos bei der 
Behandlung des Stoffes sowie als pädagogisch verantwortungslos. Sowohl 
Wiezorek (2006) als auch Helsper und Wiezorek (2006) kommen zu einer 
ähnlichen Einschätzung, die sich jedoch nicht nur auf den 
Mathematikunterricht bezieht, sondern auf die gesamte Schulstruktur. 
Demnach herrscht, aus Sicht der Autoren, an Gymnasien eher eine auf das Fach 
und auf die Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler bezogene 
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Lehrerhaltung vor, die stärker als in den anderen Schularten als distanziert 
beschrieben werden kann. 
Diese gefundene Distanz und erwünschte Selbstständigkeit schlägt sich auch 
auf Seiten der Schülerinnen und Schüler nieder, wie Helen Knauf (2009) in ihrer 
Studie eindrücklich belegt. Sie fasst die Erkenntnisse ihrer Studie 
folgendermaßen zusammen: „Die zitierten Schülerinnen und Schüler gehen 
davon aus, dass Beratung und Unterstützung bei der Zukunftsplanung etwas 
sehr Individuelles ist, was sie von der Schule in dieser Form nicht erwarten 
können. Die Zurückweisung der Schule als helfende Instanz resultiert nicht aus 
Kritik oder Enttäuschung, sondern eher aus dem Wunsch, diese Entscheidung 
unabhängig zu treffen“ (Knauf, 2009; S. 278).  
Das Gymnasium, das verstärkt die Selbstständigkeit der Jugendlichen in den 
Vordergrund stellt, trägt möglicherweise so zu einer starken Individualisierung 
und Unabhängigkeit der jungen Berufswähler bei. Bietet aber auf der anderen 
Seite wenig Unterstützungsangebote für die Jugendlichen an. So beschreibt ein 
Schüler in der Studie von Knauf (2009, S. 272): „ Es ist mehr so, dass man so, man 
geht dahin, hört seinem Unterricht zu, um was zu lernen, dann will man auch dann, 
wenn die Stunde zu Ende ist, auch raus und dann garantiert nicht hier ist, um sich mit 
dem Lehrer zu unterhalten, es sei denn, es betrifft so wichtige Themen wie Klausur oder 
Unterrichtsarbeit.“  
 
Zusammengefasst liegt die Vermutung nahe, dass sich die Befunde zu 
schulartspezifischen Unterschieden im Schüler-Lehrer-Verhältnis auf die 
Lehrerunterstützung im Kontext der Berufswahl übertragen lassen. Nach 
Dunkel-Schetter und Skokan (1990) tragen solche Beziehungsfaktoren 
maßgeblich zu der Entscheidung bei, Unterstützung zu gewähren oder zu 
unterlassen. Zentrale Faktoren sind das Ausmaß an Vertrautheit (Hobfoll & 
Lerman, 1989) und die Zufriedenheit mit der Beziehung (Dunkel-Schetter et al., 
1992).  
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Ein anderer Erklärungsansatz für die gefundenen Schulartunterschiede basiert 
auf den unterschiedlichen (Bildungs-) Ausrichtungen der Elternhäuser. Bereits 
in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts finden sich Hinweise darauf, dass die 
Lernbedingungen und die familiäre Unterstützung wesentlich vom Elternhaus 
abhängig sind und sich diese zwischen Familien stark unterscheiden (Coleman 
et al., 1966). Dieser Befund zeigt sich auch in aktuellen Studien. So fanden etwa  
Neuenschwander und Schaffner (2011) Hinweise darauf, dass die 
Bildungsaspirationen der Eltern Einfluss auf die Leistungen und 
Bildungserwartungen der Kinder haben. Es zeigt sich, dass Kinder von Eltern 
mit hohen Bildungsaspirationen nicht nur bessere Leistungen, sondern auch 
eine positivere Bildungserwartung zeigen als Jugendliche aus niedrigeren 
sozialen Schichten. Neuenschwander und Schaffner (2011) leiten daraus die 
Empfehlung ab, Eltern aus unteren sozialen Schichten bei der Schaffung eines 
anregenden und stimulierenden familiären Umfelds zu unterstützen. 
Insbesondere für die Jugendlichen, die sich nicht angemessen durch das 
familiäre Umfeld unterstützt fühlen (Altman, 1997; Mortimer, Zimmerman-
Gemback, Holmes & Shanahan, 2002; Oechsle, Maschetzke, Rosowski & Knauf, 
2002), ist die Unterstützung durch andere Personen außerhalb des familiären 
Umfelds wichtig (Schultheiss, Palma & Manzi, 2005). So zeigt sich 
beispielsweise, dass Jugendliche, die schwächere schulische Leistungen 
aufweisen, insgesamt verstärkt auf Unterstützung angewiesen sind und 
deshalb Unterstützung von ihren Lehrerinnen und Lehrern suchen (Kenny et 
al., 2003; Morrison, Laughlin, Miguel, Douglas & Widaman, 1997).  
 
Dieser Befund kann für die vorliegende Studie allerdings nicht bestätigt 
werden. Eine Reanalyse der vorliegenden Daten, bei der die durchschnittliche 
Unterstützung über alle Situationen als Summenscore berechnet wurde, zeigt 
zwar, dass Gymnasiasten signifikant (T = 3.748, df = 413, p < .000) mehr 
Unterstützung durch ihre Eltern erhalten (M = .557, SD = .243) als Regelschüler 
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(M = .462, SD = .276). Jedoch äußerten die Jugendlichen, die sich explizit 
Unterstützung von ihren Eltern wünschten, diese jedoch nicht erhielten, nicht 
den Wunsch nach Unterstützung durch ihre Lehrkräfte. 
Möglicherweise ist dies allerdings darauf zurückzuführen, dass sie 
erfahrungsbasiert nicht damit rechnen, Unterstützung von ihren Lehrerinnen 
und Lehrern zu erhalten und dementsprechend diese Möglichkeit nicht in 
Betracht ziehen.  
 
6.2.5. Unterschiede in der Nützlichkeit der erhaltenen Unterstützung sowie auf den  
berufswahlrelevanten Variablen in Abhängigkeit eines Matching  
Ziel der zweiten Studie war, zu klären, ob ein Matching zwischen der 
gewünschten und der tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung einen 
zusätzlichen positiven Effekt auf die soziale Unterstützung hat.  Zum einen 
wurde überprüft, ob sich ein Matching positiv auf die Nützlichkeit der 
Unterstützung auswirkt. Zum anderen wurde analysiert, ob ein Matching zu 
höheren Werten auf den berufswahlrelevanten Variablen Exploration, Planung, 
berufsbezogene Selbstwirksamkeit und Sicherheit führt. 
 
Für die Erfassung des Matching wurden in der vorliegenden Studie ganz 
konkrete berufswahlrelevante Situationen verwendet, die die Jugendlichen 
bewerten sollten. Diese als belastend eingeschätzten berufswahlrelevanten 
Situationen wurden in einer Vorstudie mittels qualitativer Interviews ermittelt. 
Die zehn relevantesten Situationen bildeten die Grundlage, auf der die 
Jugendlichen konkrete Unterstützungsprozesse bewerten sollten.  
 
Die Ergebnisse hinsichtlich der Nützlichkeit der erhaltenen Unterstützung 
zeigen keine signifikanten Unterschiede zwischen Personen mit bzw. ohne 
Matching. Das bedeutet, dass Personen, die genau die Unterstützung erhalten, 
die sie sich wünschen, die Nützlichkeit dieser Unterstützungsleistung 
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vergleichbar hoch einschätzen wie Personen, die nicht die gewünschte Art der 
Unterstützung erhalten.  
 
Die Ergebnisse in Bezug auf die berufswahlrelevanten Variablen zeigen keinen 
Unterschied zwischen Personen mit bzw. ohne Matching und damit keine 
Evidenz für die Bestätigung des vermuteten Haupteffekts. Das bedeutet, dass 
Personen mit einem Matching ein ähnlich ausgeprägtes Explorationsverhalten 
und vergleichbare Planungsaktivitäten zeigen, wie Personen ohne Matching. 
Darüber hinaus sind beide Personengruppen vergleichbar in Bezug auf ihre 
berufswahlbezogene Unsicherheit und ihre berufsbezogene Selbstwirksamkeit.  
 
Für diese Befunde können verschiedene Erklärungsansätze herangezogen 
werden. Eine mögliche Erklärung ist, dass ein Matching nicht automatisch mit 
einer hohen Nützlichkeit einhergeht. Es ist durchaus vorstellbar, dass sich eine 
Person von einer anderen Person eine Information wünscht (informationelle 
Unterstützung) und diese auch bekommt. Davon lässt sich aber nicht ableiten, 
dass diese Information auch tatsächlich zur Lösung des Problems beiträgt. So 
kann es sein, dass sich ein Schüler fragt, ob er mit seiner Abiturnote die 
Zulassung zum Medizinstudium erfüllen kann. Er fragt seine Eltern und 
bekommt als Antwort, dass er doch im Internet nachschauen solle, da würde er 
bestimmt fündig werden. Der Schüler hat also die gewünschte Art der 
Unterstützung erhalten, ist mit der Qualität aber möglicherweise nicht 
zufrieden. Anders herum kann es sein, dass der Schüler von seinen Eltern keine 
informationelle Unterstützung bekommt, sie ihm aber gut zureden und ihm 
vermitteln, dass sie für ihn da sind (emotionale Unterstützung). Damit ist sein 
Problem zwar nicht gelöst worden, aber er hat vielleicht durch diese Art der 
Unterstützung neuen Mut geschöpft, kann so mit größerer Zuversicht in die 
Zukunft blicken und schätzt die erhaltene Unterstützung als nützlich ein.  
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Diese Annahme kann beispielsweise durch einen Befund von Cutrona et al. 
(1990) untermauert werden. Ihre Studie gibt Hinweise darauf, dass bestimmte 
Arten von Unterstützung andere Arten von Unterstützung ersetzen können. So 
zeigte sich, dass emotionale Unterstützung anstelle konkreter Unterstützung zu 
ähnlichen Ergebnissen führen kann, selbst wenn sich die Person letztere 
wünschen. Jedoch scheint dies für den umgekehrten Fall, emotionale 
Unterstützung als Ersatz für konkrete Unterstützung, nicht zu gelten.  
 
Eine andere Erklärung könnte sein, dass eine Übereinstimmung zwischen dem 
eigenen Wunsch und der tatsächlich erhaltenen Art der Unterstützung durch 
ihre Lehrkräfte für manche Jugendlichen nicht so wichtig ist, weil sie sich bei 
Problemen eher an andere Quellen für Unterstützung (Eltern oder Peers) 
wenden. Lehrerinnen und Lehrer stellen also möglicherweise nicht für alle 
Jugendlichen die erste „Anlaufstelle“ für Probleme im Berufswahlprozess dar. 
Dies könnte dazu führen, dass Jugendliche möglicherweise gar nicht von ihnen 
erwarten, genau die Art von Unterstützung zu bekommen, die sie sich 
wünschen, sondern über jegliche Art von Unterstützung erfreut sind.  
Dass andere Personen für Jugendliche im Berufswahlprozess wichtiger sein 
können als deren Lehrkräfte, belegen verschiedene Studien (Kracke, 1997; 
Herzog et al., 2006; Tynkkynen, Nurmi & Salmela-Aro, 2012). Auch in der 
vorliegenden Studie wünschen sich die Jugendlichen insgesamt mehr 
Unterstützung durch ihre Eltern (M = .52, SD = .27) und ihre Freunde (M = .37, 
SD = .22) als durch ihre Lehrer (M = .33, SD =.23). Dementsprechend wäre 
denkbar, dass die jungen Berufswähler über Unterstützung von ihren 
Lehrerinnen und Lehrern dankbar sind, diese aber nicht voraussetzen und 
dementsprechend nicht so hohe Erwartungen an diese Unterstützungsquelle 
und somit an die Erfüllung ihres Unterstützungswunsches haben.  
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6.3. Limitationen 
Nachfolgend werden die Limitationen, die im Rahmen der empirischen Studien 
aufgetreten sind, diskutiert. Anschließend werden Implikationen für Forschung 
und Praxis dargestellt.  
 
Die vorliegende Arbeit fokussiert auf die soziale Unterstützung durch 
Lehrkräfte. Um ein noch umfangreicheres Bild von sozialen 
Unterstützungsprozessen im Berufswahlprozess zu erhalten, wäre die 
Einbindung von sozialer Unterstützung durch andere Personen, wie bspw. die 
Eltern, die Freunden oder andere wichtige Personen, in zukünftigen Studien zu 
berücksichtigen. Zwar trägt die vorliegende Arbeit durch die Betrachtung 
schulischer Unterstützungsprozesse zu Erkenntnissen bei, die bislang stark 
vernachlässigt wurden, dennoch könnten durch diese zusätzlichen 
Informationen ein stimmigeres Gesamtbild gezeichnet werden.  
 
Das für die Studie 2 neu entwickelte Messinstrument hat den großen Vorteil, 
sowohl die erhaltene als auch die gewünschte Unterstützung verschiedener 
Quellen (Lehrer, Eltern und Freunde) sowie die Nützlichkeit der erhaltenen 
Unterstützung in Bezug auf konkrete Situationen erfassen zu können. Mithilfe 
dieses umfangreichen Instruments können detaillierte Informationen über 
Unterstützungsprozesse gewonnen werden. Damit einher geht jedoch eine 
erhöhte Anforderung beim Ausfüllen des Fragebogens durch die zum Teil 
jungen Berufswähler. Insbesondere für die Jugendlichen des Hauptschulzweigs 
der Regelschulen erforderte die Komplexität hohe Konzentration und 
Motivation. Eine bereitgestellte Ausfüllhilfe, die jedem Schüler ausgehändigt 
wurde und die wesentlichen Aspekte des Fragebogens noch einmal 
verdeutlichte, sowie die Möglichkeit, jederzeit Fragen an die Versuchsleitung 
zu stellen, konnten als zentrale Gelingensbedingungen identifiziert werden. 
Möglicherweise kann der Fragebogen dahingehend optimiert werden, dass 
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seine Verständlichkeit für diese Schülerinnen und Schüler erhöht wird.  
 
Suboptimal an der zweiten Studie war auch die geringe Anzahl der Personen, 
die Angaben über die Nützlichkeit der erhaltenen Unterstützung gemacht 
haben. Dadurch entstand eine ungünstige Zellenbesetzung für die 
nachfolgenden Analysen. Eine höhere Beteiligung könnte in nachfolgenden 
Studien möglicherweise durch ein weniger komplexes Fragebogenformat 
erreicht werden.  
 
6.4. Implikationen für die Forschung 
6.4.1. Studiendesign 
Bei beiden Studien der vorliegenden Arbeit handelt es sich um 
Querschnittstudien. Zwar geben die Erkenntnisse der Studien einen wichtigen 
Hinweis auf die Relevanz von Lehrerunterstützung im Kontext der Berufswahl 
von Jugendlichen. Um präzisere Aussagen über den Wirkzusammenhang 
zwischen sozialer Unterstützung und berufswahlbezogenem Engagement bzw. 
den berufswahlbezogenen Einstellungen treffen zu können, bedarf es jedoch 
des Einsatzes von Längsschnittstudien. Die Befunde von Hirschi, Niles und 
Akos (2011) geben jedoch einen ersten Hinweis darauf, dass soziale 
Unterstützung als Prädiktor für das berufswahlbezogene Engagement der 
Jugendlichen angesehen werden kann. Dieser Befund sollte durch weitere 
Studien untermauert werden.  
6.4.2. Lehrerpersönlichkeit und Lehrerhandeln 
Die Befunde der vorliegenden Studie weisen darauf hin, dass es Unterschiede 
sowohl in der erwarteten als auch in der tatsächlich erhaltenen 
Lehrerunterstützung zwischen den beiden Schularten Gymnasium und 
Regelschule gibt. Zwar gibt es Ansätze, die zur Erklärung dieses Befundes 
beitragen, trotzdem könnte die Betrachtung der Lehrerpersönlichkeit und des 
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Lehrerhandelns helfen, detailliertere Informationen über den sozialen 
Unterstützungsprozess und dessen Gelingensbedingungen zu erhalten. Durch 
die systematische Erfassung verschiedener Aspekte der Lehrerpersönlichkeit 
sowie des Lehrerhandelns im Kontext sozialer Unterstützungsprozesse könnte 




Aufschlussreich wäre es darüber hinaus, zu erfahren, welche Faktoren auf der 
Schulorganisationsebene bzw. auf der Ebene der Schulkultur dazu beitragen, 
dass soziale Unterstützungsprozesse zwischen Lehrkräften und Jugendlichen 
zustande kommen und sich in der Lehrerpersönlichkeit und im Lehrerhandeln 
fest verankern. Diese Faktoren könnten, wie auch die Faktoren der 
Lehrerpersönlichkeit und des Lehrerhandelns, durch Fragebögen erfasst und 
mittels Mehrebenenanalysen ausgewertet werden.  
 
6.5. Implikationen für die Praxis 
Die Befunde der vorliegenden Arbeit geben wertvolle Hinweise für die 
Gestaltung schulischer Berufsorientierungsprozesse. Zum Beispiel sollten 
sowohl Lehrer als auch Peers stärker in den Berufswahlprozess der 
Jugendlichen eingebunden werden. Ein gutes Lehrer-Schüler- bzw. Schüler-
Lehrer-Verhältnis stellt dabei die Basis für soziale Austauschprozesse dar. Die 
im Gymnasium vorhandenen Foki auf den Fächerbezug  sowie auf die 
Selbstständigkeit der Schülerinnen und Schüler sollten im Rahmen der 
untersuchten Fragestellungen möglicherweise überdacht werden. Eine 
schülerzentriertere Sicht- und Handlungsweise, wie man sie in den Haupt- und 
Realschulen vorfindet, könnte dabei eine bedeutende Rolle spielen. 
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Dem Wunsch nach Unterstützung durch ihre Peers kann man durch gezielte 
Peer-Education Aktivitäten nachkommen. Dazu zählt beispielsweise das Peer-
to-Peer Coaching, welches als Methode zur angeleiteten Exploration nach innen 
Anwendung finden kann.  
 
Insgesamt stützt die vorliegende Arbeit die bisher vorliegenden Befunde zur 
Relevanz von sozialer Unterstützung durch Lehrkräfte im Kontext der 
Berufswahl. Es konnten wichtige Erkenntnisse über die Unterstützung durch 
Lehrkräfte für den Berufswahlprozess von Jugendlichen gewonnen werden. So 
zeigt sich in beiden Studien, das heißt sowohl für die erwartete als auch für die 
tatsächlich erhaltene Unterstützung, ein positiver Zusammenhang zwischen 
sozialer Unterstützung und den für die erfolgreiche Bewältigung des 
Berufswahlprozesses zentralen Variablen Exploration, Planung, berufsbezogene 
Selbstwirksamkeit und Sicherheit. In Abhängigkeit von der Zugehörigkeit zu 
einer Schulart sind diese Zusammenhänge jedoch unterschiedlich hoch 
ausgeprägt. Dabei scheinen insbesondere Jugendliche der Regelschulen von der 
sozialen Unterstützung ihrer Lehrkräfte zu profitieren.  
Damit kann die vorliegende Arbeit einen wertvollen Beitrag auf zwei Ebenen 
leisten: Zum einen auf der individuellen Ebene der Jugendlichen, bei denen 
eine optimale Unterstützung zu einer besseren Bewältigung des 
Berufswahlprozesses und somit zu einer fundierteren Berufswahlentscheidung 
beiträgt. Zum anderen auf gesellschaftlicher Ebene durch potenziell geringere 















Liebe Schülerin, lieber Schüler, 
wir freuen uns, dass du dir die Zeit nimmst, um diesen Fragebogen auszufüllen. 
Der Fragebogen soll dazu beitragen, dass deine Lehrerinnen und Lehrer noch 
besser auf deine Bedürfnisse eingehen können. 
 
Denk jetzt bitte einmal an die letzten Schuljahre zurück. Du kannst dich 
bestimmt noch an verschiedene Situationen erinnern, die mit deiner beruflichen 
Zukunft zu tun hatten. 
 
Denk einmal bitte an die Situationen, … 
… die für dich schwierig waren. 
… in denen du Probleme hattest. 
… bei denen du vielleicht alleine nicht weitergekommen bist. 
… die für dich belastend waren. 
 
Welche Situationen waren das? 
Bitte versuche, diese Situationen so genau wie möglich zu beschreiben. 
 
Was fällt dir noch ein? 
Gab es noch andere Situationen? 
Denk doch vielleicht mal an den Unterricht, an ein Praktikum, den Besuch im 
Berufsinformationszentrum oder an die Arbeit mit dem Berufswahlpass. 
 
 
Vielen herzlichen Dank für deine Unterstützung! 
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Anhang 2: Fragebogen UBS-MN 
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